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Zahlreiche Forschungsarbeiten haben bisher gezeigt, dass Migranten1 im deutschen 
Schulsystem eine nachteilige Position haben (Alba/Handl/Müller 1994; Diefen-
bach/Nauck/Petri 1998; Kristen 2002; Kristen 2003; Diefenbach 2007; Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2008, 2010). Die Unterschiede beginnen bereits im Kindergar-
ten, wenn es um die Feststellung der Schulfähigkeit geht. Bei der Einschulung werden 
Kinder mit Migrationshintergrund häufiger zurückgestellt und beginnen die Grundschule 
später als deutsche Kinder (Baumert/Schümer 2002; Becker/Biedinger 2006). Ihre schu-
lischen Leistungen in der Grundschule liegen im Durchschnitt unter den schulischen 
Leistungen von deutschen Schülern (Bos et al. 2007; Kristen 2008) und als Folge dieser 
Leistungsdisparitäten sind sie häufiger als Kinder ohne Migrationshintergrund in den 
Hauptschulen vertreten und erlangen weitaus seltener das Abitur (Alba/Handl/Müller 
1994; Büchel/Wagner 1996). Die schulischen Nachteile übertragen sich im Lebensver-
lauf auch auf die beruflichen Ausbildungsgänge. Migranten sind in der dualen Ausbil-
dung unterrepräsentiert (Granato 2006; Seibert 2009; Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2010) und befinden sich zu deutlich höheren Anteilen in beruf-
lichen Einstiegs- und Fördermaßnahmen. Sie erwerben im Durchschnitt auch seltener ei-
ne abgeschlossene Hochschulausbildung. Diese schulischen und beruflichen Nachteile 
verfestigen sich im Arbeitsmarkt, dort nehmen Migranten deutlich niedrigere Positionen 
als Deutsche ohne Migrationshintergrund ein. (Kalter 2005; Granato/Kalter 2001; Kogan 
2004).  
 Bisherige Forschungsarbeiten weisen darauf hin, dass sich die ungleiche Vertei-
lung nach Migrantengruppe unterscheidet. So erweisen sich die Nachteile türkischstäm-
miger Schüler als deutlich höher als die Nachteile von Aussiedlern (Müller/Stanat 2006; 
Söhn 2008; Gresch/Becker 2010)2. Dies gilt nicht nur für die schulische Platzierung in 
der Sekundarstufe I, sondern auch für die Einmündung in die beruflichen Ausbildungsbe-
                                                 
1
  Zur Erleichterung der Lesbarkeit der Arbeit wird gesamthaft auf die männliche Form des Singulars und 
Plurals zurückgegriffen. Selbstverständlich sind auch Migrantinnen gemeint.  
2
  Um die Lesbarkeit des Textes zu erhöhen, wird im Folgenden oft vereinfachend von türkischen Schülern 
gesprochen, wenn Schülerinnen und Schüler türkischer Herkunft gemeint sind. Dasselbe gilt für Schüler, 
die selbst oder deren Eltern aus einem Staat der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland zugewandert 
sind und zur Gruppe der „Aussiedler“ oder „Spätaussiedler“ gehören. Vereinfachend wird im Folgenden 
der Begriff Aussiedler verwendet. Diese Vereinfachung soll in keiner Weise diskriminierend sein, son-
dern lediglich die Lesbarkeit des Textes erleichtern. Hinweise zur genauen Gruppendefinition finden sich 
in Kapitel 2 und 5. 
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reiche (Granato 2006, 2007; Hunkler 2010). Welche Gründe bedingen die ungleiche 
Platzierung von Schülern türkischer Herkunft und von Aussiedlern im Vergleich zu ein-
heimischen Schülern im deutschen Schulsystem?  
 Allgemein wird davon ausgegangen, dass Bildungsnachteile aufgrund von syste-
matischen Unterschieden in den schulischen Leistungen und aufgrund unterschiedlichen 
Verhaltens an den Bildungsübergängen entstehen (vgl. Boudon 1974; Erikson & Jonsson 
1996). Für Schüler türkischer Herkunft als auch für Aussiedler ist bereits aufgezeigt 
worden, dass deren schulische Leistungen unter denen der Vergleichsgruppe ohne Migra-
tionshintergrund liegen. Dies gilt für Leistungsvergleiche in der Grundschule (Dollmann 
2010; Müller/Stanat 2006) als auch für Leistungsvergleiche in den Schulformen der Se-
kundarstufe I (Müller/Stanat 2006). Analysen, die sich mit der Erklärung von Leistungs-
disparitäten beschäftigen, wurden für beide Schülergruppen bereits durchgeführt und 
stehen daher nicht im Fokus dieser Arbeit. Allerdings ist für die interessierenden 
Migrantengruppen bisher noch nicht ausreichend geklärt, inwieweit die ungleichen Plat-
zierungen im Bildungssystem durch differierendes Verhalten an den Bildungsübergängen 
entstehen (vgl. Dollmann 2010:14). Aus diesem Grund widmet sich die vorliegende Ar-
beit der Erklärung des Übergangsverhaltens der im Vordergrund stehenden Schüler-
gruppen an zwei unterschiedlichen Statuspassagen in der Bildungslaufbahn:  
a) Es wird das Bildungsverhalten von Schülern türkischer Herkunft, Aussiedlern und 
einheimischen Deutschen am ersten Bildungsübergang verglichen, wenn Schüler 
und Eltern entscheiden müssen, welche weiterführende Schulform der Sekundar-
stufe I nach Beendigung der Grundschule besucht werden soll. Der erste Bil-
dungsübergang gilt als einer der wichtigsten im deutschen Bildungssystem. Zum 
einen, weil die Bildungsabschlüsse der Sekundarstufe I nicht unabhängig von den 
besuchten Schulformen sind und die Schulform somit maßgeblich den Bildungs-
abschluss bestimmt. Zum anderen fungiert der erreichte Bildungsabschluss als 
zentraler Weichensteller für die nachfolgende berufliche Ausbildung und somit 
auch für die soziale Positionierung im Arbeitsleben (Blossfeld 1988). Am ersten 
Bildungsübergang interessiert daher besonders, ob sich einheimische Schüler von 
Schülern türkischer Herkunft und Schülern, deren Eltern aus der ehemaligen Sow-
jetunion nach Deutschland zugewandert sind, im Übergangsverhalten unterschei-
den und durch welche Mechanismen das unterschiedliche Verhalten ursächlich 
erklärt werden kann. 
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b) Außerdem wird das Bildungsverhalten dieser Schülergruppen am zweiten Bil-
dungsübergang untersucht. Im Fokus stehen Schüler, die nach Abschluss des 
mittleren Schulabschlusses der Sekundarstufe I vor der Entscheidung stehen, eine 
berufliche Ausbildung zu beginnen oder einen weiteren, höherwertigen Schulab-
schluss durch den Besuch der gymnasialen Oberstufe zu erlangen. Analog zu 
Übergang eins wird ermittelt, in welchem Umfang ethnische Disparitäten vorhan-
den sind und durch welche Einflussfaktoren diese maßgeblich erklärt werden 
können.  
 
Wodurch entsteht unterschiedliches Bildungsverhalten? Welche Faktoren bestimmen das 
Entscheidungsverhalten von Schülern und Eltern an den beiden Bildungsübergängen?   
 Zur Erklärung des Übergangsverhaltens wird auf vier zentrale Theorien zurück-
gegriffen. Hierbei handelt es sich um die theoretischen Ansätze von Gary Becker (1975), 
Raymond Boudon (1974), Robert Erikson & Jan O. Jonsson (1996) sowie Richard Breen 
& John Goldthorpe (1997). Sie teilen ein Wissenschaftsverständnis, das auf den Grund-
lagen der Rational-Choice-Theorie (vgl. Diekmann/Voss 2003; Braun/Gautschi 2011) 
basiert und nutzten zur Erklärung von Bildungsungleichheiten folglich theoretische Mo-
delle. Hierbei spezifizieren sie genaue Ausgangsbedingungen und Verhaltensannahmen, 
aus denen sich Mechanismen ableiten lassen, die die Entstehung von Ungleichverteilun-
gen ursächlich erklären. Gemeinsam ist den Theorien somit die grundlegende Herange-
hensweise zur Verständlichmachung des Phänomens und die Ausgangsannahme, dass 
das Entscheidungsverhalten an Bildungsübergängen als Kosten-Nutzen-Analyse model-
liert werden kann. Sie gehen davon aus, dass Schüler und Eltern an Bildungsübergängen 
den Nutzen sowie die Kosten unterschiedlicher Bildungsoptionen miteinander verglei-
chen und sich für die Option entscheiden, die ihnen den größten Gesamtnutzen ver-
spricht. Jedoch unterscheiden sie sich auch in einigen sehr zentralen Aspekten, die für die 
Erklärung von ungleichem Verhalten von großer Bedeutung sind. Insbesondere differen-
zieren sie sich in der Definition des Nutzens und folglich in ihren Ausführungen zu den 
zentralen Mechanismen, die sie zur Erklärung des Bildungsverhaltens in den Vorder-
grund stellen. Weiterhin zeigen sich große Divergenzen in der Komplexität ihrer Model-
lierungen sowie in der Operationalisierbarkeit der zentralen Parameter. Da die Modelle 
sehr allgemein gehalten sind, müssten die spezifizierten Annahmen und Mechanismen 
zur Erklärung des Bildungsverhaltens auf alle Bildungsübergänge übertragbar sein. In 
der bisherigen Forschungsliteratur zum Verhalten an Bildungsübergängen wurde wenig 
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Augenmerk auf die vergleichende Darstellung der Theorien an unterschiedlichen Bil-
dungsübergängen gelegt. Aus diesem Grund ist nach wie vor nicht klar, welche Theorie 
sich uneingeschränkt zur Vorhersage des Verhaltens an beiden Bildungsübergängen eig-
net und welche der konkurrierenden Mechanismen das Verhalten adäquater abbildet. Für 
den wissenschaftlichen Fortschritt ist es indes unerlässlich, konkurrierende theoretische 
Annahmen herauszuarbeiten und diese auch empirisch zu überprüfen (Braun 2008). Deu-
ten die Ergebnisse darauf hin, dass die Vorhersagen einer Theorie im Vergleich zu einer 
anderen weniger gut durch die empirischen Gegebenheiten bestätigt werden können, 
dann sollte die Theorie entweder verworfen oder verbessert werden. Aus Anlass dieser 
Defizite werden in der vorliegenden Arbeit die vier Theorien ausführlich dargestellt so-
wie ihre Gemeinsamkeiten und Unterschiede herausgearbeitet. Die zentralen Mechanis-
men werden dann an beiden Bildungsübergängen mittels multivariaten Analyseverfahren 
überprüft. Da die Theorien allgemeingültig formuliert sind, müssten ihre Annahmen und 
Vorhersagen nicht nur an beiden Bildungsübergängen Gültigkeit zeigen. Darüber hinaus 
müssten sie das Übergangsverhalten von Migranten in gleicher Weise vorhersagen kön-
nen, wie auch das Übergangsverhalten von einheimischen Schülern ohne Migrationshin-
tergrund. Die folgende Arbeit wird zeigen, dass der strategische Vergleich zwischen 
Migranten und Einheimischen an zwei verschiedenen Bildungsübergängen besonders gut 
geeignet ist, um die Theorien hinsichtlich ihres wissenschaftlichen Beitrags zur Erklä-
rung von ungleichem Bildungsverhalten zu bewerten.  
 Differenzierte Analysen zum Verhalten türkischstämmiger Schüler und Aussied-
ler an beiden Bildungsübergängen sind aufgrund fehlender Daten bisher nicht in ausrei-
chendem Maße durchgeführt worden. Lange Zeit lagen keine Datensätze vor, mit denen 
Unterschiede im Übergangsverhalten differenziert, bei ausreichenden Fallzahlen, für un-
terschiedliche Migrantengruppen dargestellt werden konnten. Ältere Arbeiten (vgl. Al-
ba/Handl/Müller 1994; Büchel/Wagner 1996) nutzten Datensätze des 
Sozioökonomischen Panel (SOEP) oder auch des Mikrozensus, um auf die nachteilige 
Positionierung von Migranten im deutschen Bildungssystem aufmerksam zu machen. Al-
lerdings fehlen in diesen Datensätzen Angaben zu den schulischen Leistungen. Erklärun-
gen zu Ursachen für unterschiedliche schulische Platzierung müssen ohne Kontrolle der 
schulischen Leistungen erfolgen, was äußerst unbefriedigend erscheint. Zudem fehlen In-
formationen zu wichtigen theoretischen Parametern, welche zur Überprüfung der vorge-
stellten Theorien unabdingbar sind. 
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 Der für diese Arbeit genutzte Datensatz ist in der Lage, die bisherigen Lücken zu 
schließen. Zur Beantwortung der Fragen werden Daten des Forschungsprojekts „Kinder 
und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
genutzt. Die Datenbasis eignet sich zur Beantwortung der Fragestellung besonders gut, 
da sowohl türkischstämmige Schüler, Aussiedler und eine Vergleichsgruppe von Schü-
lern ohne Migrationshintergrund zu zwei Zeitpunkten in der Bildungslaufbahn und an 
beiden interessierenden Bildungsübergängen mit denselben Befragungsinstrumenten un-
tersucht wurden. Wesentliche übergangsrelevante Parameter – wie z.B. Informationen zu 
den schulischen Leistungen, der sozialen Herkunft als auch zu den Bildungspräferenzen 
– wurden vor den jeweiligen Bildungsübergängen erfragt. Es kann somit eine ursächliche 
Erklärung von ethnischer und auch sozialer Bildungsungleichheit an beiden Bildungs-
übergängen erfolgen3. Zudem sind im Datensatz Informationen vorhanden, die zur 
Operationalisierung der theoretischen Parameter genutzt werden können. Folglich kann 
eine genaue Überprüfung der aus den Theorien abgeleiteten Mechanismen erfolgen.  
 
Die Arbeit gliedert sich wie folgt:  
 In Kapitel 2 werden zunächst die beiden Bildungsübergänge eingehend vorge-
stellt und im deutschen Bildungssystem verortet. Anschließend erfolgt die Darstellung 
der beiden Migrantengruppen bezüglich ihrer Zuwanderungsgeschichte, Gruppengröße 
und Zusammensetzung nach sozialen Merkmalen. Da sich die beiden Gruppen in einigen 
wesentlichen Merkmalen unterscheiden, wird erwartet, dass diese Ausgangsunterschiede 
einen Einfluss auf die unterschiedliche Platzierung haben. Im zweiten Teilabschnitt (Ab-
schnitte 2.3 und 2.4) wird anhand von Schulstatistiken die bisherige und derzeitige Ver-
teilung von Schülern türkischer Herkunft und Aussiedlern auf die Schulen der 
Sekundarstufe I nach Übergang 1 sowie auf die drei Sektoren des Berufssystems nach 
Übergang 2 dargelegt, um das tatsächliche Ausmaß der ungleichen Platzierung deutlich 
zu machen.  
 
 Die theoretischen Ausführungen von Gary S. Becker (1964), Raymond Boudon 
(1974), Robert Erikson und Jan O. Jonsson (1996) sowie von Richard Breen und John 
Goldthorpe (1997) werden in Kapitel 3 ausführlich dargestellt. Ziel der eingehenden Prä-
sentation ist es, die Unterschiede zwischen den Modellen deutlich aufzuzeigen und die 
                                                 
3
  Zur adäquaten Erklärung des Übergangsverhaltens von Schülern ist es unerlässlich Längsschnittdaten zu 
nutzen, da alle übergangsrelevanten Informationen vor dem tatsächlichen Übergang erhoben worden sein 
müssen. Ein großer Nachteil der Querschnittsuntersuchung ist, dass genau genommen keine kausale Er-
klärung erfolgen kann, weil bei auftretenden Zusammenhängen Ursache und Wirkung nicht eindeutig ge-
trennt werden können. 
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hieraus resultierenden differierenden Mechanismen zur Erklärung der ungleichen Platzie-
rungen präzise zu benennen. Abschließend erfolgen eine kurze Zusammenfassung und 
eine vergleichende Bewertung der Theorien (Abschnitt 3.5). Da das Übergangsverhalten 
in berufliche Ausbildungsbereiche, die einen Teilbereich des zweiten Bildungsübergangs 
darstellen, durch Gegebenheiten des Ausbildungsmarktes beeinflusst werden, werden in 
Kapitel 3 zusätzlich ausgewählte, theoretische Annahmen von Such- und 
Matchingtheorien vorgestellt, die sich für die Erklärung des Übergangsverhaltens in be-
rufliche Bereiche besser eignen (Abschnitt 3.6) 
 
 Kapitel 4 stellt Forschungsliteratur vor, die sich mit der Erklärung für die unglei-
che Platzierung von türkischstämmigen Schülern und Aussiedlern am ersten und am 
zweiten Bildungsübergang beschäftigt. Es werden bisherige Erkenntnisse zu den relevan-
ten Einflussfaktoren auf die Platzierung von Schülern mit und ohne Migrationshinter-
grund am ersten sowie am zweiten Bildungsübergang dargelegt. Die Forschungsliteratur 
zu den relevanten Bildungsübergängen weist jedoch ausgeprägte theoretische Defizite 
aus. Die Folge hieraus ist, dass wenige Erkenntnisse bezüglich der konkurrierenden theo-
retischen Mechanismen und der grundsätzlichen Eignung der Theorien aus den bisheri-
gen Forschungsarbeiten gezogen werden können. Aus diesem Grund wird in Abschnitt 
4.3 Forschungsliteratur beschrieben, die sich dezidiert mit der empi-rischen Überprüfung 
der theoretischen Mechanismen beschäftigt. Relevante Ergebnisse aus beiden Teilberei-
chen werden bei der Auswertung berücksichtigt und in die Modellierung der Daten im-
plementiert.  
 
 Zur empirischen Überprüfung der aus den Theorien abgeleiteten Hypothesen wird 
ein Primärdatensatz genutzt, der in Kapitel 5 vorgestellt wird. Wie bereits angesprochen, 
sind Analysen zum Übergangverhalten der beiden Migrantengruppen nicht vorliegend 
und die bisherigen Datensätze weisen zahlreiche Defizite auf. Aus diesem Grund werden 
Besonderheiten bezüglich der Stichprobenziehung spezieller Populationen als auch der 
Erhebung dieser eingehend erläutert.  
 
 In Kapitel 6 werden die Ergebnisse zum ersten Bildungsübergang dargestellt. Es 
wird beschrieben, wie sich die Schülerinnen und Schüler am Ende der Grundschulzeit 
auf die Schularten der Sekundarstufe I verteilen und welche Mechanismen für eine un-
gleiche Platzierung nach sozialer und ethnischer Herkunft verantwortlich sind. Da das 
Übergangsverhalten maßgeblich durch die schulische Leistung der Kinder sowie durch 
die soziale Herkunft der Eltern bestimmt ist, wird auf Unterschiede in der Ressourcen-
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ausstattung zwischen den ethnischen Gruppen und dessen Einfluss auf die Erklärung von 
Gruppenunterschieden eingegangen. Zudem wird erläutert, in welcher Weise diese Aus-
gangsunterschiede die Erklärungskraft der theoretischen Mechanismen beeinflusst. Ab-
schließend werden die Erkenntnisse mit den theoretischen Annahmen in Bezug gesetzt 
und bewertet. 
 
 Der zweite Bildungsübergang – und somit das Verhalten von Schülern am Ende 
von Jahrgangsstufe 10 – wird in Kapitel 7 dargestellt. Analog zur Darstellung des ersten 
Bildungsübergangs werden zunächst einige theoretische Grundannahmen der Theorien 
am Übergang zwei überprüft und Unterschiede zum ersten Übergang erläutert. Erklä-
rungen zum tatsächlichen Übergangsverhalten und die Überprüfung der Hypothesen er-
folgt – im Unterschied zum ersten Bildungsübergang – in zweistufiger Weise. Neben der 
Überprüfung des Einflusses zentraler theoretischer Parameter auf das Übergangsverhal-
ten in die gymnasiale Oberstufe werden in einem zweiten Schritt Chancen für das Eintre-
ten in berufliche Bildungsbereiche dargestellt. Bei beiden Schritten richtet sich das 
Interesse auf die Erklärung von ungleichem Verhalten nach ethnischer und/oder sozialer 
Gruppenzugehörigkeit.  
 
 In Kapitel 8 werden die zentrale Fragestellung, die Forschungslage sowie wesent-
liche empirische Erkenntnisse der Arbeit zusammengefasst und diskutiert. Das Haupt-
augenmerk richtet sich hierbei weniger auf die erneute Darstellung der Ergebnisse. Statt-
dessen wird Wert darauf gelegt, die Ergebnisse auf die theoretischen Vorüberlegungen zu 
beziehen und die Vorhersagekraft als auch die Güte der jeweiligen Theorien anhand der 




2. Türken und Aussiedler im deutschen  
Schulsystem 
Da sich die vorliegende Arbeit mit dem Bildungsverhalten von Schülern türkischer Her-
kunft sowie Aussiedlern beschäftigt, werden zunächst die interessierenden Bildungs-
übergänge sowie die beiden Migrantengruppen dargestellt. 
2.1. Vorstellung der betrachteten Bildungsübergänge 
Der erste Bildungsübergang 
Der erste Bildungsübergang, im Folgenden auch Ü1 genannt, erfolgt in der Regel nach 
vier Grundschuljahren (in Berlin und Brandenburg nach sechs Jahren). Danach gehen al-
le Grundschüler in eine Schulform der Sekundarstufe I über. Sie wählen im Allgemeinen 
zwischen einer Hauptschule, einer Realschule, einer Gesamtschule4 oder einem Gymna-
sium (zum Bildungssystem der BRD vgl. Cortina et al. 2003 sowie Abbildung 2.1). Die 
Anzahl der angebotenen Schulformen unterscheidet sich hierbei deutlich nach Bundes-
land. In Baden-Württemberg beispielsweise können Schüler zwischen drei Sekundar-
schulen wählen – der Hauptschule, der Realschule und dem Gymnasium. In manchen 
Bundesländern werden Bildungsgänge der Haupt- und Realschule an einer Schule ange-
boten und dann als Mittelschulen (Sachsen), Regelschulen (Thüringen) oder integrierte 
Haupt- und Realschulen (Hamburg) bezeichnet. Schüler dieser Bundesländer wählen so-
mit neben dem Gymnasium zwischen einer oder zwei weiteren Schulformen aus. Doch 
insgesamt zeigen sich seit einigen Jahren deutliche strukturelle Veränderungen im 
Sekundarschulbereich. Mittelfristig wird es in 11 der 16 Bundesländer ein „Zwei-Säulen-
Modell“ geben, d. h., dass neben dem Gymnasium noch eine weitere Schulart mit mehre-
ren Bildungsgängen besteht (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 64). 
 Der Anteil der Schüler, die nach der Grundschule ein Gymnasium besuchen, vari-
iert daher nicht nur aufgrund von Leistungsunterschieden zwischen den Schülern, son-
dern auch aufgrund von Unterschieden in der Anzahl der Schulformalternativen. In der 
                                                 
4
  Gesamtschulen können nach integrierten und kooperativen Gesamtschulen unterschieden werden. In den 
integrierten Gesamtschulen erfolgt keine Aufteilung in Schulformen. In den kooperativen Gesamtschulen 
werden die Schüler auf Hauptschule, Realschule und Gymnasium aufgeteilt (KMK 2009). Für diese Ar-
beit ist eine derartige Untergliederung nicht von Bedeutung. 
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vorliegenden Arbeit werden aus diesem Grund Daten aus Bundesländern mit vergleich-
baren Schulsystemen genutzt. Hierbei handelt es sich um die Bundesländer Nordrhein-
Westfalen, Hamburg und Hessen.  
 Die angebotenen Schulformen unterscheiden sich hauptsächlich in ihrer Dauer 
sowie in den zu erreichenden Bildungsabschlüssen. Das Abitur bzw. die allgemeine 
Hochschulreife kann in der Regel nach 12 bzw. 13 Schuljahren auf einem Gymnasium 
oder einer Gesamtschule erreicht werden. In Realschulen hingegen wird nach zehn 
Schuljahren ein mittlerer Schulabschluss erzielt und in Hauptschulen nach neun Schul-
jahren der Hauptschulabschluss. Manche Bundesländer bieten an Hauptschulen auch ei-
nen mittleren Schulabschluss an, der nach zehn Schuljahren erworben werden kann (z. B. 
NRW). In Gesamtschulen können alle drei Bildungsabschlüsse erworben werden. 
Abbildung 2.1: Grundstruktur des Bildungswesens in Deutschland 
Kl. 
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Quelle: Sekretariat der Ständigen Kultusministerkonferenz der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 
2009. Eigene Darstellung. Abkürzungen: Kl. (Klassenstufe), SEK (Sekundarbereich), TERT. (Tertiärer 






















Weil die Bildungsabschlüsse der Sekundarstufe mit den Schulformen verbunden sind und 
Schulformwechsel selten stattfinden, bestimmt die Schulform maßgeblich den zu errei-
chenden Bildungsabschluss eines Kindes. Der erreichte Schulabschluss der Sekundarstu-
fe I fungiert wiederum als zentraler Weichensteller für den nachfolgenden zweiten 
Bildungsübergang in die berufliche oder tertiäre Ausbildung (Blossfeld 1988). Aus die-
sem Grund interessiert am ersten Bildungsübergang besonders, welche Faktoren den 
Wechsel auf das Gymnasium - die höchste Sekundarschulform - bestimmen.  
 
Der zweite Bildungsübergang 
Der zweite Bildungsübergang, im Folgenden auch Ü2 genannt, erfolgt nach Ab-
schluss der Sekundarstufe I, wenn ein erster allgemeinbildender Schulabschluss erwor-
ben wurde. Das kann ein Hauptschulabschluss, ein mittlerer Schulabschluss oder die 
allgemeine Hochschulreife (Abitur) sein. Die Bildungsoptionen, die den Schülern dann 
offen stehen, variieren besonders nach dem bisher erzielten Schulabschluss. Schüler mit 
Abitur können zwischen dem Übergang in eine berufliche Ausbildung oder zur Hoch-
schule entscheiden. Schüler mit Haupt- oder mittlerem Schulabschluss müssen hingegen 
zwischen beruflichen oder weiteren allgemeinbildenden schulischen Bildungsoptionen 
wählen.  
 Die beruflichen Bildungsgänge unterscheiden sich allerdings enorm. Einige füh-
ren zu einem vollqualifizierenden Berufsabschluss, andere bieten nur teilqualifizierende 
Abschlüsse an und gelten daher eher als „Übergangsmaßnahmen“. Wieder andere Bil-
dungsgänge bieten neben einem vollqualifizierenden Berufsabschluss zusätzlich einen 
fachgebundenen Bildungsabschluss, wie beispielsweise die Fachhochschulreife an, die 
zum Studium an einer Fachhochschule berechtigt. (Eine genauere Darstellung der unter-
schiedlichen Bildungswege nach dem Erreichen eines mittleren Schulabschlusses erfolgt 
in Kapitel 4.3 sowie 7). 
 Am zweiten Bildungsübergang können somit nicht nur sehr unterschiedliche 
Schülergruppen, sondern auch der Eintritt in zahlreiche unterschiedliche Bildungsformen 
betrachtet werden. Im Fokus dieser Arbeit stehen jedoch Schüler, die nach Abschluss von 
Klasse 10 einer Real- oder Gesamtschule einen mittleren Schulabschluss erworben ha-
ben. Schüler, die eine allgemeine Hochschulreife oder einen Hauptschulabschluss erziel-
ten, werden nicht näher betrachtet. Die hier genutzte Definition der Grundgesamtheit an 
Übergang 2 unterscheidet sich daher wesentlich von anderen Studien. Häufig wird nur 
das Übergangsverhalten in die berufliche Ausbildung untersucht (vgl. Kapitel 4.3). Je-
doch wird das Übergangsverhalten in höhere Bildungsformen, wie der gymnasialen 
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Oberstufe, im Vergleich zum Übergang in die berufliche Ausbildung, selten untersucht. 
Aus diesem Grund interessiert an Übergang 2 besonders, welche Faktoren den Einstieg 
in die gymnasiale Oberstufe, im Vergleich zu beruflichen Bildungsgängen, bedingen.   
 Abbildung 2.2 verdeutlicht noch einmal graphisch die interessierenden Bildungs-
übergänge.  




























Quelle: Eigene Darstellung 
 
An den beiden Bildungsübergängen steht das Verhalten von Schülern türkischer Her-
kunft sowie von Schülern, deren Eltern als Spätaussiedler  aus den Nachfolgestaaten der 
ehemaligen Sowjetunion5 nach Deutschland zugewandert sind, im Vordergrund. Aus die-
sem Grund werden im folgenden Abschnitt die beiden Migrantengruppen bezüglich ihrer 
Migrationsgeschichte sowie ihrer strukturellen Zusammensetzung dargestellt. 
 
                                                 
5
  Zu Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion zählen Weißrussland, Armenien, Estland, Aserbaid-
schan, Lettland, Georgien, Litauen, Kasachstan, Moldawien, Kirgisistan, Russland, Tadschikistan, Ukra-
ine, Turkmenistan, Usbekistan. Ingesamt werden unter dem Begriff Spätaussiedler alle Personen gefasst, 
die aus Polen, Rumänien, der ehemaligen Tschechoslowakei, dem ehemaligen Jugoslawien, Ungarn oder 
anderen Staaten Osteuropas zugezogen sind (vgl. Spätaussiedler und deren Angehörige. Jahresstatistik 
BVA 2008: Tabelle S. 4:). 
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2.2. Vorstellung der betrachteten Migrantengruppen 
Deutschland ist ein Einwanderungsland. Im Jahr 2007 besitzen etwa 8,8 % aller in 
Deutschland lebenden Personen keine deutsche Staatsbürgerschaft (Migrationsbericht 
2008: 199). Benutzt man eine erweiterte Definition, bei der auch eingebürgerte Personen, 
deutsche Personen mit Migrationserfahrung und alle in Deutschland geborenen Kinder 
von Zugewanderten oder Ausländern einbezogen werden, dann ergibt sich ein mehr als 
doppelt so hoher Anteil. Fast 19 % der Gesamtbevölkerung und somit fast jede fünfte 
Person weist einen Migrationshintergrund auf (Migrationsbericht 2008: 212, 214). 
 Türken und Aussiedler gehören zu den größten Migrantengruppen in Deutsch-
land. Ihre strukturelle Integration in zentrale Systeme der Gesellschaft, wie das Schulsys-
tem oder den Arbeitsmarkt, ist daher von herausragender Bedeutung (Esser 2006). 
Faktoren, die eine günstige Integration in das Schulsystem bedingen, variieren allerdings 
zwischen den beiden Migrantengruppen. Im folgenden Abschnitt werden daher die bei-
den Gruppen in ihrer Zusammensetzung sowie ihrer Migrationsgeschichte vorgestellt. 
2.2.1. Aussiedler: Gruppengröße und Zuwanderungsgeschichte 
Als Aussiedler werden laut Bundesvertriebenengesetz Personen bezeichnet, die durch 
Nachweis der deutschen Volkszugehörigkeit nach Deutschland zuwandern (Bundesver-
triebenengesetzes § 6 Abs. 2). Sie sind demnach Deutsche (Artikel 116 GG) und haben 
ein Recht auf Aufnahme und Eingliederungshilfen in der BRD (Bundesvertriebenenge-
setz). Bis Ende 1992 wurden die Zuwanderer als Aussiedler, ab Inkrafttreten des neuen 
Kriegsfolgenbereinigungsgesetztes (KfbG) zum 1. Januar 1993 werden sie als Spätaus-
siedler bezeichnet (Migrationsbericht 2008: 51). Um die Leserlichkeit der Arbeit zu ver-
bessern, wird im Folgenden vereinfachend nur von Aussiedlern gesprochen. 
Spätaussiedlerinnen, Spätaussiedler sowie Aussiedlerinnen sind ebenso gemeint. 
 Der Aussiedlerstatistik des Bundesverwaltungsamts (BVA) ist zu entnehmen, 
dass seit den 50er Jahren kontinuierlich Aussiedler nach Deutschland zugewandert sind. 
Bis 1989 waren Aussiedler aus Polen die größte Zuwanderungsgruppe, gefolgt von Aus-
siedlern aus Rumänien. In den neunziger Jahren kamen aufgrund der Öffnung des Ost-
blocks und der Lockerung der Ausreisebestimmungen zunehmend Aussiedler aus den 
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Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland (Heinen 2000) (vgl. 
Abbildung 2.3).  











1989 1991 1993 1995 1997 1999 2001 2003 2005 2007 2009
 
Quelle: Aussiedlerstatistik des Bundesverwaltungsamtes (BVA). Eigene Darstellung.  
 
Insgesamt sind zwischen 1950 und 2008 mehr als 4,5 Millionen Spätaussiedler (ein-
schließlich Familienangehörige) nach Deutschland zugewandert, darunter mehr als zwei 
Millionen aus den Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion. Der stetige Rückgang 
ist auf unterschiedliche Faktoren zurückzuführen. Hierzu gehören die generelle Abnahme 
des Zuzugspotentials, die Änderungen der Aufnahmevoraussetzungen als auch die Ein-
führung eines Sprachtests für Antragsteller sowie deren Ehegatten und Familienangehö-
rige, die in den Aufnahmebescheid einbezogen werden (Migrationsbericht 2008: 56; 
Heinen 2000). 
 Nach Analysen des Mikrozensus lebten 2007 2,8 Millionen Aussiedler in 
Deutschland, wobei die bereits in Deutschland geborenen Kinder nicht enthalten sind. 
Geht man von 2,8 Millionen aus, so entspricht dies einem Anteil von 3,4 % an der Be-
völkerung und einem Anteil von etwa 17 % an allen in Deutschland lebenden Migranten. 
  
2.2.2. Türken: Gruppengröße und Zuwanderungsgeschichte 
Bis 1970 stammte der Großteil der in Deutschland lebenden Ausländer aus Italien, Grie-
chenland, Spanien und Österreich. Seit Beginn der 1970er Jahre bildeten die türkischen 
Staatsangehörigen die größte Gruppe. Am Ende des Jahres 2008 stellten sie die größte 
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ausländische Personengruppe in Deutschland dar. Insgesamt leben mittlerweile 1,7 Mil-
lionen türkische Staatsangehörige in Deutschland, das entspricht einem Anteil von etwa 2 
% an der Gesamtbevölkerung. An allen in Deutschland lebenden Ausländern stellen sie 
mit einem Viertel (25,1 %) die größte Personengruppe (Migrationsbericht 2008: 200). 
Nutzt man die erweiterte Definition - wenn der Migrationshintergrund und nicht die 
Staatsangehörigkeit als Merkmalsdefinition verwendet wird - dann leben 2008 2,5 Milli-
onen Personen türkischer Herkunft in Deutschland. Das sind 16,4 % aller Personen mit 
Migrationshintergrund. Personen türkischer Herkunft stellen daher neben Aussiedlern die 
größte Personengruppe unter allen Migranten.  
 Die Einwanderung aus der Türkei begann 1961, als das deutsch-türkische Anwer-
beabkommen zwischen der Bundesregierung und der Türkei unterzeichnet wurde (Kö-
nigseder/Schulze 2005; Migrationsbericht 2010). Bis zum Anwerbestopp im Jahre 1973 
waren vor allem junge Männer nach Deutschland eingewandert, im Rahmen der Fami-
lienzusammenführung ab 1974 begannen die Arbeitskräfte verstärkt, ihre Angehörigen 
nachzuholen. Heute leben Einwanderer aus der Türkei teilweise bereits in vierter Genera-
tion in Deutschland. Fast jeder dritte Türke (31,4 %) lebt seit über 30 Jahren in Deutsch-
land, jeder Fünfte (20,8 %) schon zwischen 20 und 30 Jahren und nur 15 % seit weniger 
als 10 Jahren (Migrationsbericht 2008: 205). Bezüglich der Aufenthaltsdauer zeigen sich 
somit deutliche Unterschiede zwischen den beiden Migrantengruppen. Personen türki-
scher Herkunft sind durchschnittlich früher nach Deutschland eingewandert als Aussied-
ler und leben aus diesem Grund seit längerer Zeit in der Bundesrepublik.  
2.2.3. Sozioökonomische Merkmale und wesentliche Unterschiede  
Die beiden Migrantengruppen Türken und Aussiedler gehören zu den größten und aus 
diesem Grund auch wichtigsten Migrantengruppen in Deutschland. Doch sie unterschei-
den sich in zahlreichen wichtigen Merkmalen. Der Zeitpunkt der Zuwanderung, der die 
Aufenthaltsdauer bestimmt, liegt bei türkischen Einwanderern im Durchschnitt länger zu-
rück als bei Aussiedlern. Dies hat Auswirkungen auf den durchschnittlichen Generatio-
nenstatus der Kinder. Die meisten Kinder von türkischen Immigranten sind in 
Deutschland geboren. Laut PISA (Programme for International Student Assessment) 
2009, sind fast drei Viertel (73 %) aller fünfzehnjährigen Schüler in Deutschland und nur 
10 % in der Türkei geboren (Stanat et al. 2010c: 215). Aussiedler sind hingegen deutlich 
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später nach Deutschland zugewandert. Nur jeder dritte (39 %) fünfzehnjährige Aussiedler 
wurde in Deutschland geboren (PISA 2009 - Stanat et al. 2010c)6  
 Unterschiede in der Aufenthaltsdauer nehmen einen Einfluss auf die kulturelle 
sowie strukturelle Integration in die Gesellschaft (Esser 2006; Alba/Nee 2003, 2004). 
Migranten, die länger in Deutschland leben, sollten besser in den Arbeitsmarkt oder das 
Bildungssystem integriert sein und auch häufiger die deutsche Sprache sprechen. Ver-
gleicht man jedoch Türken und Aussiedler hinsichtlich ihrer im Haushalt verwendeten 
Sprache, ihrer Bildung und ihrer beruflichen Positionierung auf dem Arbeitsmarkt, so 
zeigen sich interessante Unterschiede. Fast die Hälfte aller Kinder in Aussiedlerfamilien 
(45 %) sprechen zu Hause Deutsch, aber nur 10 % aller türkischstämmigen Kinder, ob-
wohl Aussiedler deutlich später zugewandert sind (Stanat et al. 2010c: 218, Datenbasis 
ist PISA 2006). Worauf könnten diese sprachlich-kulturellen Unterschiede basieren? 
Möglich ist, dass Aussiedler bereits bei der Zuwanderung über bessere Deutschkenntnis-
se verfügen oder durch ihre besondere rechtliche Lage besser gefördert werden (Söhn 
2008)7. Weiterhin verfügen Aussiedlerfamilien über durchschnittlich höhere Bildungsab-
schlüsse (Söhn 2008; Stanat et al. 2010c) und höhere berufliche Positionen. Der durch-
schnittliche sozioökonomische Index der beruflichen Stellung (ISEI - International 
Socio-Economic Index of Occupational Status) beträgt bei Aussiedlern im Jahr 2009 42,3 
Punkte, bei türkischen Familien 35,6 Punkte (zum Vergleich: einheimische Familien oh-
ne Migrationhintergrund 52,3 Punkte).  
 Ein wichtiges Merkmal türkischer Einwanderer ist, dass sie nicht nur im Ver-
gleich zu Aussiedlern, sondern auch zu den Einwanderern aus Italien oder Griechenland, 
die ebenfalls seit den 60ern im Zuge der Anwerberabkommen nach Deutschland zuge-
wandert sind, über eine vergleichsweise geringe Bildung verfügen (von Gostomski 2008: 
38). Das gilt für die im Herkunftsland als auch für die in Deutschland erworbenen Schul-
abschlüsse. Nur 3,9 % der Türken haben in ihrem Herkunftsland einen Hochschulab-
schluss erworben. Im deutschen Schulsystem erreichen sie im Vergleich zur Gruppe der 
Griechen beispielsweise ebenfalls nur seltener das Abitur (3,3 % im Vergleich zu 10,1 
%) (von Gostomski 2008: 17). Weiterhin zeigen besonders türkische Frauen vergleichs-
weise schlechte deutsche Sprachkenntnisse (ebd.: 39). 
                                                 
6
  Bei den PISA-Erhebungen im Jahr 2000 waren nur 10 % aller fünfzehnjährigen Aussiedler in Deutsch-
land geboren gewesen.  
7
 Bis zum Inkrafttreten des neuen Zuwanderungsgesetzes im Jahr 2005 erhielten erwachsene Aussiedler 
staatlich finanzierte Deutschkurse. Diese Förderung kam ausländischen Zugewanderten, mit Ausnahme 
jüdischer Kontingentflüchtlinge und anerkannter Asylsuchender, nicht in vergleichbarem Umfang und 
unter ähnlich günstigen Konditionen zugute (Söhn 2008).  
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 Die wenigen Vergleiche zeigen, dass sich die beiden Migrantengruppen in we-
sentlichen Merkmalen deutlich unterscheiden. Es ist daher von großem Interesse zu er-
forschen, inwieweit Unterschiede in der familiären Ressourcenausstattung 
(beispielsweise im Sprachgebrauch, der im Haushalt vorhandenen Bildung oder der be-
ruflichen Platzierung), auf die strukturelle Integration in das Bildungssystem Einfluss 
nehmen.  
2.2.4.  Definition der Grundgesamtheit und Problematiken der  
Datenerfassung 
Obwohl durch die Statistiken des Bundesverwaltungsamtes (BVA) bekannt ist, wieviele 
Aussiedler in den letzten Jahren nach Deutschland zugewandert sind, war es lange Zeit 
schwierig, Analysen zur Integration dieser Migrantengruppe in das Bildungssystem oder 
auch in den Arbeitsmarkt zu erstellen. Der Hauptgrund ist, dass sich Aussiedler von an-
deren Migrantengruppen hinsichtlich des Zugangsrechtes und ihrer aufenthaltsrechtli-
chen Voraussetzungen sehr unterscheiden (Migrationsbericht 2008: 55). Sie erhalten bei 
Aufnahme in die Bundesrepublik automatisch die deutsche Staatsbürgerschaft und wer-
den daher in allen amtlichen Statistiken als Deutsche registriert (Migrationsbericht 2008: 
59). Differenzierte Betrachtungen über die Integration von Aussiedlern in den Arbeits-
markt oder das Bildungswesen anhand amtlicher Statistiken waren lange nicht möglich 
gewesen, weil Aussiedler von Deutschen nicht unterscheidbar waren und als eigene 
Gruppe nicht identifiziert werden konnten.  
 Seit 2007 können Aussiedler im Mikrozensus identifiziert werden. Analysen zur 
Arbeitsmarktintegration (Kogan 2011; Liebau 2011) und zur Positionierung im Bil-
dungssystem (Gresch/Kristen 2011) sind durch die verbesserte Identifizierbarkeit nun mit 
Daten des Mikrozensus und auch des SOEP (Sozioökonomisches Panel) möglich. Aller-
dings fehlen in diesen Datensätzen wichtige Informationen, die für die Erklärung von 
Bildungsnachteilen unerlässlich sind (beispielsweise die schulischen Leistungen). Sie 
können daher nur bedingt angewendet werden, um Erkenntnisse zur Bildungsintegration 
zu erlangen. Besonders schwierig ist die Erklärung des Bildungsverhaltens von türkisch-
stämmigen Schülern und Aussiedlern mittels dieser Datensätze. Hierzu bedarf es idealer-
weise Längsschnittdaten, da Informationen zu den schulischen Leistungen und der fami-
liären Umgebung vor dem Übergang und Informationen zum tatsächlich erfolgten Über-
gang benötigt werden. Aus diesem Grund wird für diese Arbeit ein bisher einzigartiger 
Primärdatensatz genutzt, mit dem das Bildungsverhalten der interessierenden Schüler-
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gruppen an zwei wichtigen Bildungsübergängen analysiert werden kann (vgl. Ausfüh-
rungen in Kapitel 5.) 
 Weiterhin stellen sich die generelle Erfassung der Grundgesamtheit sowie die da-
rauf aufbauende Stichprobenziehung für diese spezielle Zielgruppe als extrem kompli-
ziert heraus. Aus den vorherigen Angaben zum geschätzten Bevölkerungsanteil beider 
Migrantengruppen ist nicht ersichtlich, wie hoch der Anteil von ausgesiedelten Schülern 
oder Schülern türkischer Herkunft unter Grundschülern oder Schülern der Jahrgangsstufe 
10 - somit den Zielgruppen - ist. Anhand von Schulstatistiken können diese Anteile 
schwer erhoben werden, da sie Schüler häufig nur nach Staatsangehörigkeit unterschei-
den. Nur wenige Bundesländer weisen beispielsweise Aussiedler in ihren Schulstatistiken 
gesondert auf (z. B. Nordrhein-Westfalen, Hamburg, Baden-Württemberg). Hilfreich 
sind somit Auswertungen der PISA-Erhebungen.  
 In der PISA-Studie von 2009 stammen 5,3 % aller fünfzehnjährigen Schüler von 
Eltern aus der ehemaligen Sowjetunion ab (Stanat et al. 2010c: 213). Der prozentuale 
Anteil liegt somit etwas höher als der errechnete Anteil mithilfe des Mikrozensus 2007. 
Der entsprechende Anteil für Schüler türkischer Herkunft liegt bei 5,8 %. Diese Angaben 
verdeutlichen, dass Nachkommen von Aussiedlern nicht nur aufgrund ihrer deutschen 
Staatsbürgerschaft schwer zu identifizieren sind. Sie sind eben zu sehr geringen Anteilen 
an den Schulen vorhanden. Diese Tatsache wird bei Primärdatenerhebungen zur Proble-
matik, da es kompliziert ist, die Gruppengröße der Grundgesamtheit festzustellen sowie 
eine (zufällige) Stichprobe aus dieser zu ziehen. Obwohl die absolute Größe der 
Migrantengruppen nicht zu vernachlässigen ist, sind ausreichende Fallzahlen für diffe-
renzierte Analysen je Migrantengruppe schwer zu realisieren, da die Inzidenz von Aus-
siedlern und Schülern türkischer Herkunft bei durchschnittlich 5 % eines Altersjahrgangs 
liegt. In Kapitel 5.1 (Stichprobenziehung) wird diese Problematik verdeutlicht. 
 Einschränkend zu den Anteilsangaben mittels PISA-Daten muss hinzugefügt 
werden, dass PISA nicht zwischen Aussiedlern und jüdischen Zuwanderern (so genann-
ten Kontingentflüchtlingen) aus der ehemaligen Sowjetunion unterscheidet. Seit 1990 
nimmt Deutschland jüdische Zuwanderer und ihre Familienangehörigen aus den Nach-
folgestaaten der ehemaligen Sowjetunion auf. Zwischen 1993 und 2010 sind über 
200.000 jüdische Zuwanderer aus der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland zuge-
wandert (Migrationsbericht 2010: 92). Die Vermischung von jüdischen Zuwanderern und 
Aussiedlern aus den Nachfolgestaaten der ehemaligen Sowjetunion ist analytisch nicht 
wünschenswert, da sich die beiden Gruppen in sehr wesentlichen Merkmalen unterschei-
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den. Jüdische Migranten aus der ehemaligen Sowjetunion weisen ein deutlich höheres 
Bildungsniveau als Aussiedler auf (Haug 2005; Liebau 2011), was sich sowohl auf die 
schulischen Leistungen als auch auf das Bildungsverhalten auswirkt. Nachkommen von 
Kontingentflüchtlingen sind im Bildungssystem wesentlich besser positioniert als Nach-
kommen von Aussiedlern (vgl. Söhn 2008). Untersucht man daher das Bildungsverhalten 
von Aussiedlern, ist es dringend geboten, die Gruppe der jüdischen Zuwanderer aus den 
Analysen auszuschließen. 
 Im folgenden Abschnitt wird auf die schulische Platzierung, auf erreichte Bil-
dungsabschlüsse und das Übergangsverhalten an unterschiedlichen Bildungsübergängen 
der beiden Migrantengruppen im Vergleich zu deutschen Mitschülern ohne Migrations-
hintergrund eingegangen.  
2.3. Türken und Aussiedler in der Sekundarstufe I 
Bevor auf die Erklärung des Bildungsverhaltens von Schülern türkischer Herkunft und 
Aussiedlern an den interessierenden Bildungsübergängen eingegangen wird, werden 
Schulstatistiken vorgestellt, die einen Eindruck über die bisherige Platzierung der 
Migrantengruppen an den beiden Bildungsübergängen geben. Im folgenden Abschnitt 
wird daher beschrieben, zu welchen Anteilen deutsche Schüler im Vergleich zu Schülern 
mit Migrationshintergrund auf die Schulformen Hauptschule, Realschule, Gesamtschule 
und Gymnasium verteilt sind und wie sich diese Anteile in den letzten Jahren verändert 
haben.  
 Da deutliche Unterschiede im Übergangsverhalten sowie in den darauf folgenden 
Anteilsverteilungen auf die Schulformen zwischen den Bundesländern zu verzeichnen 
sind, und in der vorliegenden Arbeit Daten aus den Bundesländern Hamburg, Hessen und 
Nordrhein-Westfalen genutzt werden, werden neben gesamtdeutschen Angaben auch 
Angaben zu den drei Bundesländern gemacht. Weiterhin wird dargestellt, welche Schul-
abschlüsse der Sekundarstufe I von deutschen Schülern und Migranten erreicht werden. 
Abschließend werden die schulischen Leistungen von Schülern mit Migrationshinter-
grund, im Speziellen von türkischstämmigen Schülern und Aussiedlern mit den Schul-
leistungen von deutschen Schülern ohne Migrationshintergrund verglichen. Die Ursachen 
für eine ungleiche Platzierung werden in Kapitel 3 (Theoretische Erklärungen) sowie in 
Kapitel 4 (Forschungsstand) erläutert. 
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2.3.1. Übergangsquoten und Verteilung auf die Schulformen  
In elf der sechzehn Bundesländer geht die Mehrzahl der Schüler nach der vierten Jahr-
gangsstufe auf das Gymnasium. Je nach Bundesland und somit je nach institutionellen 
Unterschieden zwischen den vorhandenen Schulformen im Sekundarschulbereich fallen 
die Übergangsquoten sehr unterschiedlich aus (vgl. Tabelle 2.1). Für Gesamtdeutschland 
gilt, dass im Schuljahr 2006/07 etwa 18,9 % der Schüler nach der Primarstufe auf die 
Hauptschule wechselten, 24,8 % auf die Realschule, 39,9 % auf das Gymnasium und 
14,7 % auf Gesamtschulen bzw. auf Schulen mit mehreren Bildungsgängen (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2008. Tab. D1-1A). In Bayern wechselte mehr als jeder 
dritte Schüler (39 %) auf eine Hauptschule, in NRW gerade einmal jeder siebte Schüler 
(15,2 %). Die höchsten Anteile von Gymnasiasten sind in Hamburg zu verzeichnen (48,8 
%), die niedrigsten in Bayern (37,4 %) und Baden-Württemberg (38,8 %) (Autorengrup-
pe Bildungsberichterstattung 2008: 63, Tab. D1-1A). Betrachtet man ganz allgemein die 
Übergangsquoten auf die weiterführenden Schularten nach der Grundschule, so zeigt sich 
deutschlandweit ein Trend zu steigenden Gymnasial- und sinkenden Hauptschulanteilen 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 63). 
Tabelle 2.1: Verteilung auf die Schularten der Sekundarstufe nach Ländern  
 Hauptschule Realschule Gesamtschule 
/ SMBG* 
Gymnasium Gesamt 
Deutschland 18,9 24,8 14,7 39,9 98,3 
Bayern 39,0 23,1 33,4 37,4 99,5 
BW 28,1 33,4 - 37,8 99,3 
NRW 15,2 27,9 17,5 39,3 99,9 
Hamburg* 19,2 
 
28,3 48,8 96,3 
Quelle: Bildung in Deutschland (2008): Autorengruppe Bildungsberichterstattung, S. 63, Tabelle D1-1A. 
Verteilung der Fünftklässler im Schuljahr 2006/07, Angaben in %. Ohne Förderschulen und Freie Waldorf-
schulen. Fehlende Werte bis 100 %: Schulen ohne Schulform. Anmerkungen: SMBG: Schulform mit meh-
reren Bildungsgängen. Hamburg: Haupt- und Realschule wird als eine organisatorische Einheit geführt. 
Aufteilungen auf die Schulformen erfolgen erst in Klasse 7. 
 
Anhand der Schulstatistiken für NRW können die rückläufigen Übergangsquoten seit den 
80er Jahren auf die Hauptschule sowie ansteigende Übergangsquoten auf das Gymnasi-
um gezeigt werden (vgl. Abbildung 2.4). 1980 wechselten noch fast die Hälfte aller 
Grundschüler in Nordrhein-Westfalen (43 %) auf die Hauptschule, im Jahr 2009 waren 
es gerade einmal 13 %. Alle anderen Schulformen konnten hierdurch ihre Anteile zwi-
schen 1980 und 2009 deutlich steigern. Im Jahr 2009 wechselten etwas mehr als ein 
Viertel aller Schüler in NRW auf eine Realschule (29 %), etwa ein Fünftel (18 %) auf ei-
ne Gesamtschule und mehr als ein Drittel auf das Gymnasium (39 %).  
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Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium
 
Quelle: Tabelle 9.7 Übergangsquote in die Sekundarstufe I. Ministerium für Schule und Weiterbildung 
NRW Statistische Übersicht 371, 3. Auflage, Seite 186. Anmerkungen: Nach Schuljahren, Angaben in %. 
Eigene Darstellung. 
 
Für Hamburg zeigen sich unterschiedliche Werte, allerdings belegen die Schulstatistiken 
diesen Trend ebenfalls (vgl. Tabelle 2.2). Insgesamt nehmen die relativen Anteile an den 
Haupt- und Realschulen seit 2003 kontinuierlich ab, die der Gymnasien steigen. Im Jahr 
2007 haben über die Hälfte (50,6 %) aller Grundschüler nach Beendigung der Primarstu-
fe auf ein Gymnasium gewechselt. 








      
2003 23,5 30,0 2,8 43,7 100 
2004 21,4 30,9 2,7 45,0 100 
2005 18,5 32,4 2,5 46,6 100 
2006 16,4 30,8 3,9 48,9 100 
2007 14,7 30,9 3,8 50,6 100 
2007  
(nur ausländ. Schüler)  
26,2 38,9 4,5 30,4 100 
Quelle: Behörde für Bildung und Sport - V 121 – Tabelle: Anmeldungen für die Klassenstufe 5 der staatli-
chen Schulen. Abruf: 9.2.2007. Ohne Sonderschulen. Anmerkungen: Eigene Darstellung. Angaben in %. 
 
Interessant an der Betrachtung der Übergangsquoten nach Bundesland oder auch nach 
zeitlicher Veränderung ist, dass das Übergangsverhalten nicht nur durch familiäre und 
                                                 
8
 Die Haupt-Realschule stellte eine organisatorische Einheit mit gemeinsamer Beobachtungsstufe dar. 
Schüler werden ab Klasse 7 auf die Haupt- oder Realschule aufgeteilt. (Hamburgisches Schulgesetz 
(HmbSG) vom 16.4.1997 mit letzten Änderungen vom 2.1.2007).  
9
  Schüler der kooperativen Gesamtschule werden in Klasse 5 und 6 gemeinschaftlich unterrichtet, danach 
erfolgte eine Aufteilung in den Hauptschul-, den Realschul- oder den Gymnasialzweig. 
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persönliche Faktoren des Schülers geprägt wird, sondern auch maßgeblich durch die in-
stitutionellen Rahmenbedingungen10.  
2.3.1.1. Verteilungen für Türken und Aussiedler  
Es zeigen sich deutliche Unterschiede zwischen Schülern deutscher Nationalität und aus-
ländischen Schülern bei der Verteilung auf die Schulformen der Sekundarstufe I. Perso-
nen ausländischer Nationalität weisen niedrigere Bildungsabschlüsse auf und erreichen 
häufiger keinen allgemeinen oder beruflichen Bildungsabschluss (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2010: 44). Dies ist eine Folge der ungleichen Verteilung auf die 
Schulformen der Sekundarstufe I. Analysen zu PISA-E 2006 zeigen, dass durchschnitt-
lich 36 % aller 15-jährigen Schüler mit Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil 
wurde im Ausland geboren) die Hauptschule besuchen – wohingegen es bei Schülern 
deutscher Herkunft im Bundesdurchschnitt nur 16 % sind (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2010: 65). Nutzt man exemplarisch Daten aus NRW, so zeigt sich, dass 
nicht einmal jeder fünfte ausländische Schüler nach Klasse 4 das Gymnasium besucht 
(nur 16,7 %) aber fast jeder zweite Schüler deutscher Nationalität (vgl. Tabelle 2.3).   
Tabelle 2.3. Übergangsquoten nach Nationalität (NRW)  
 Ausländer Deutsche 
Hauptschule 25,6 12,2 
Realschule 29,6 28,6 
Gesamtschule 26,4 17,3 
Gymnasium 16,7 41,2 
Quelle: Übergangsquoten nach Klasse 4. Information und Technik NRW, Geschäftsbereich Statistik, Refe-
rat 513 Bildung. Anmerkungen: Eigene Darstellung, Schuljahr 2009/2010, Angaben in %. 
 
Wie verteilen sich Aussiedler und Türken auf die Schulformen der Sekundarstufe I? An-
hand der Schulstatistiken von NRW kann die Verteilung dargestellt werden. Im Schuljahr 
2009/10 besuchten etwa 19 % aller ausgesiedelten Schüler in NRW das Gymnasium und 
36 % die Hauptschule. Der entsprechende Anteil türkischer Schüler liegt bei 32 % und 
14 %. Der Anteil türkischer Schüler und Aussiedler auf dem Gymnasium ist weitaus un-
günstiger als bei allen Schülern (Spalte 3 Tabelle 2.4).   
                                                 
10
 Innerhalb der späteren Analysen (Kapitel 5) werden die Bundeslandunterschiede kontrolliert. Eine Kon-
trolle der zeitlichen Veränderungen muss nicht erfolgen, da die gesamten Daten zu einem bestimmten 
Zeitpunkt erhoben wurden. 
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Tabelle 2.4: Türken und Aussiedler in der Sekundarstufe I (NRW)  
 Türkisch Aussiedler Alle Schüler 
Hauptschule 32 36 17 
Realschule 24 27 27 
Gymnasium 14 19 34 
Gesamtschule 30 18 16 
Gesamt 100 100 94* 
Quelle: Ministerium für Schule und Weiterbildung NRW Statistische Übersicht 371, 2009/10, 3. Auflage: 
187, 115, 112. Schuljahr 2009/10. Eigene Berechnungen und eigene Darstellung. Anmerkungen: Ohne 
Grundschulen, Berufskolleg, Sonstige berufliche Schulen. Nach Staatsangehörigkeit. Basis: alle Schüler 
der Sekundarstufe I und II. *Sonstige freie Schulen 6,1 %, bei Migranten nicht vorhanden. Angaben in %. 
 
Die nachteiligen Verhältnisse für türkische Schüler und Aussiedler lassen sich auch mit 
Zahlen aus Hamburg belegen. Sie befinden sich deutlich häufiger auf einer Haupt-
Realschule (26,2 % im Vergleich zu 14,7 % der einheimischen Bevölkerung) und selte-
ner auf einem Gymnasium (30,4 % im Vergleich zu 50,6 %). 
 Die Verteilungen vermitteln einen Eindruck über die Schulabschlüsse, die die 
Schüler in der Zukunft erlangen werden. Allerdings weichen die erreichten Abschlüsse 
von den Verteilungen etwas ab, da die Schulabschlüsse häufig nicht kongruent mit der 
besuchten Schulform sind. Beispielsweise kann an manchen Hauptschulen zusätzlich ein 
mittlerer Schulabschluss erworben werden und Schüler von Gymnasien verlassen dies 
auch zu geringen Anteilen mit mittleren Schulabschlüssen.  
2.3.2. Schulabschlüsse der Sekundarstufe I 
Von allen Schülern, die im Jahr 2005/2006 die allgemeinbildenden Schulen verließen, 
schlossen etwa 12 % die Schule ohne Abschluss ab. 23 % erzielten einen Hauptschulab-
schluss, 29 % einen mittleren Schulabschluss, 35 % eine allgemeinbildende Hochschul-
reife und 2,2 % eine Fachhochschulreife (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 
2010). Diese Zahlen variieren deutlich nach Bundesland. In NRW beispielsweise verlie-
ßen im Schuljahr 2009 6,1 % der Schüler die Schule ohne Abschluss, was in etwa der 
Hälfte des Bundesdurchschnitts entspricht. 19,1 % erzielten einen Hauptschulabschluss 
und 40,7 % aller Schüler einen mittleren Schulabschluss. Das sind über 10 % mehr Schü-
ler als im Bundesdurchschnitt. 34,2 % aller Schüler erlangten die Hochschulreife.  
 Wodurch entstehen diese Unterschiede? Ein Grund dafür ist, dass die Schulab-
schlüsse in NRW weniger stark an die besuchte Schulform gekoppelt sind als in anderen 
Bundesländern. Beispielsweise kann in Nordrhein-Westfalen auf der Hauptschule eben-
falls ein mittlerer Schulabschluss erworben werden. Dies führt dazu, dass im Jahr 2009 
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fast ein Drittel aller Hauptschüler in NRW die Hauptschule mit einem mittleren Schulab-
schluss verließ (vgl. Abbildung 2.5). 







Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium
HS MS FHRS Abitur
 
Quelle: Ministerium für Schule und Weiterbildung NRW Statistische Übersicht 371, 3. Auflage. Seite 200-
203. Tabellen 10.2.1 – 10.2.4. Abschlussjahr 2009, Angaben in %. Anmerkungen: Eigene Darstellung. 
Schulabgänger nach Schulform und Abschlussjahr. HS = Hauptschulabschluss, MS = mittlerer Schulab-
schluss, FHSR = Fachhochschulreife. 
 
Für das Verhalten am ersten Bildungsübergang zeigen diese Zahlen zumindest für das 
Bundesland Nordrhein-Westfalen, dass ein Übergang in die Hauptschule nicht zwangs-
weise bedeutet, dass der Schüler einmal höchstens einen Hauptschulabschluss erwerben 
wird. Und ein Übergang in das Gymnasium nicht zwangsweise das Abitur nach sich 
zieht.  
2.3.2.1. Schulabschlüsse von Türken und Aussiedlern 
Variieren die erreichten Schulabschlüsse nur nach Schulform oder auch nach Herkunfts-
gruppe? Betrachtet man die Abschlussquoten von Türken und Aussiedlern in NRW, so 
haben im Schuljahr 2009 Schüler türkischer Staatsangehörigkeit die Hauptschule deut-
lich häufiger ohne Schulabschluss (11 %) verlassen als Schülerinnen und Schüler von 
Aussiedlern (6 %) oder Schülerinnen und Schüler mit deutscher Staatsbürgerschaft (9 
%). Dieser Trend zeigt sich auch an anderen Schulformen in NRW. Türkische Schüler 
scheiden häufiger ohne Schulabschluss aus Realschulen und Gymnasien aus und verlas-
sen das Gymnasium deutlich häufiger mit einem mittlern Schulabschluss (13,1 %) als 
deutsche Schüler oder Aussiedler (9,9 % und 9,3 %) (vgl. Tabelle 2.5).  
 Ingesamt zeigen sich zwischen Türken und Aussiedlern deutliche Unterschiede. 
Aussiedler verhalten sich ähnlich wie deutsche Schüler ohne Migrationshintergrund. Sie 
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erreichen auf einer Hauptschule sogar häufiger einen mittleren Schulabschluss (36 % zu 
33 %) und schließen die Gesamtschule häufiger mit einem Abitur ab (33 % zu 30 %). 
Tabelle 2.5: Schulabschlüsse nach Schulart und ethnischer Herkunft (NRW) 
 Abgehende Schulform 
 Hauptschule Realschule Gymnasium Gesamtschule 
Abschlüsse D A T D A T D A T D A T 
ohne HS 8,3 5,7 10,8 1,1 0,9 1,7 0,4 0,7 1,3 2,5 2,6 4,4 
HS 58,4 58,7 61,9 2,4 3,2 5,8 0,8 2,4 1,0 22,3 22,6 37,2 
mS 33,3 35,6 27,3 96,5 95,9 92,5 9,9 9,3 13,1 39,9 33,9 31,9 
FHSR - - - - - - 6,2 10,2 14,0 5,3 7,9 6,2 
Abitur - - - - - - 82,6 77,4 70,6 30,0 33,0 20,2 
Quelle: Ministerium für Schule und Weiterbildung NRW, Statistische Übersicht 371, 2010: 139. Ab-
schlussjahr 2009. Anmerkungen: Eigene Darstellung. Türkisch nach Staatsangehörigkeit. D = Deutsch, A = 
Aussiedler, T = Türken, ms = mittlerer Schulabschluss, HS = Hauptschulabschluss, FHSR = Fachhoch-
schulreife. Angaben in %. 
 
Betrachtet man die Abschlüsse, die in NRW im Abschlussjahr 2009 an Realschulen er-
reicht werden, so gilt für alle Schülergruppen, dass fast jeder Schüler eine Realschule mit 
einem mittleren Schulabschluss verlässt, türkische Schüler erreichen einen mittleren 
Schulabschluss etwas seltener als Aussiedler und Deutsche ohne Migrationshintergrund 
und verlassen die Realschule etwas häufiger mit einem Hauptschulabschluss.  
 An den Gymnasien ist noch einmal ein deutlicher Unterschied zwischen den er-
reichten Bildungsabschlüssen und den Herkunftsgruppen zu verzeichnen. Nur 71 % der 
türkischen Schüler verlassen das Gymnasium mit Abitur, jedoch 83 % aller deutschen 
Schüler ohne Migrationshintergrund und 77 % der Aussiedler. Türkische Schüler ent-
scheiden sich häufiger für eine Fachhochschulreife (14 % zu 10 % Aussiedler und 6 % 
Deutsche) oder verlassen nach Klasse 10 mit einem mittleren Schulabschluss das Gym-
nasium (13 % zu 9 % Aussiedler und 10 % Deutsche).  
 Die deutlichsten Unterschiede zeigen sich bei den erreichten Schulabschlüssen 
der Gesamtschule. Etwa jeder dritte Aussiedler und einheimische Deutsche verlässt die 
Gesamtschule mit dem Abitur – jedoch nur jeder fünfte türkische Schüler.  
 Diese Beispiele weisen auf deutliche Unterschiede zwischen den beiden 
Migrantengruppen hin. Hinsichtlich der Aufteilung auf die Schulformen der Sekundar-
stufe I schneiden Aussiedler etwas besser ab als Schüler türkischer Nationalität. Beide 
Migrantengruppen sind im Vergleich zur Schülergruppe deutscher Herkunft auf Gymna-
sien deutlich unterrepräsentiert und an den Hauptschulen deutlich überrepräsentiert. Die 
Nachteile von türkischen Schülern sind jedoch größer als die Nachteile von Aussiedlern. 
Betrachter man die Abschlussquoten, dann bleiben die Nachteile hauptsächlich für tür-
kischstämmige Schüler bestehen: Aussiedlern scheint es eher zu gelingen, die hohen 
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Schulabschlüsse auf der jeweiligen Schulform zu erreichen. Sie erzielen häufiger einen 
mittleren Schulabschluss als türkische Schüler, wenn sie die Hauptschule besuchen und 
auch häufiger das Abitur, wenn sie die Gesamtschule besuchen.  
2.3.3. Schulleistungen von Türken und Aussiedlern  
Die unterschiedlichen Verteilungen auf die Schulformen der Sekundarstufe I sind auch 
Folge von deutlichen Leistungsdisparitäten zwischen Migranten und einheimischen 
Schülern. Aus diesem Grund wird kurz auf Unterschiede in den Schulleistungen in der 
Grundschule und der Sekundarstufe eingegangen.  
 Vergleicht man den Leistungsstand von Schülern mit und ohne Migrationshinter-
grund in der Grundschule, dann weisen Schüler mit Migrationshintergrund durchschnitt-
lich geringere schulische Leistungen vor. Ihre Kompetenzrückstände beispielsweise im 
Lesen liegen bei 48 Punkten im Vergleich zu einheimischen Kindern (Bos et al. 2007; 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 88). Wie beim Vergleich der Über-
gangsquoten und der Bildungsbeteiligung an den Schulen der Sekundarstufe I zeigen sich 
deutliche Unterschiede nach Bundesland. So fallen die Leistungsrückstände für alle 
Schüler in Bremen im Vergleich zum Bundesdurchschnitt sehr hoch aus (etwa 21 Punk-
te), Bayern liegt dagegen 14 Punkte über dem Bundesdurchschnitt (Bos et al. 2008: 7; 
Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010)11. Die Leistungsrückstände für Migran-
ten reduzieren sich in allen Bundesländern, wenn der Generationenstatus berücksichtig 
wird. Sie sind dann ausgeprägter, wenn beide Eltern im Ausland geboren sind und redu-
zieren sich deutlich, wenn ein Elternteil in Deutschland geboren ist (Bos et al. 2008:22; 
Stanat et al. 2010a; Dollmann 2010).  
 Auch in der Sekundarstufe I lassen sich Leistungsunterschiede zwischen Migran-
ten und einheimischen Schülern finden. Und die Kompetenzrückstände von Schülern 
türkischer Herkunft sind im Vergleich zu anderen Migrantengruppen am größten. Die 
Leseleistung der zweiten Generation türkischer Jugendlicher liegt durchschnittlich 94 
Punkte unter der Leseleistung deutscher Jugendlicher. Schüler türkischer Herkunft blei-
ben in ihren Leseleistungen auch dann noch mehr als zwei Schuljahre hinter deutschen 
Schülern zurück, wenn sie selbst in Deutschland geboren sind (Stanat et al. 2010a Daten: 
                                                 
11
 Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Leseleistung variiert nach Bundesland. Während in Berlin und 
Hamburg sehr große soziale Disparitäten vorherrschen, sind die Zusammenhänge zwischen der sozialen 
Herkunft und der Leseleistung in Bayern deutlich geringer (Bos et al. 2008: 29). 
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PISA 2009)12. Für die Gruppe der fünfzehnjährigen Schüler aus der ehemaligen Sowjet-
union zeigt sich ein gänzlich anderes Bild: Lediglich Schüler der ersten Generation zei-
gen signifikante Leistungsnachteile. Ausgesiedelte Jugendliche der zweiten Generation 
weisen bei PISA 2009 keine signifikanten Leistungsunterschiede zu deutschen Jugendli-
chen ohne Migrationshintergrund im Lesen vor (Stanat et al. 2010a). Bei Aussiedlern 
verbessern sich die schulischen Leistungen dann erheblich, wenn die Kinder in Deutsch-
land geboren und nicht zugewandert sind. Schüler türkischer Herkunft konnten die Nach-
teile zwischen der ersten und zweiten Generation weniger deutlich reduzieren, sie blieben 
relativ groß (Segeritz/Walter/Stanat 2010). 
2.3.4.  Zusammenfassung: Türken und Aussiedler in der  
Sekundarstufe I 
Betrachtet man die Verteilung von Schülerinnern und Schüler auf die Schulformen der 
Sekundarstufe I und insbesondere die Anteile von Schülern, die nach der Grundschule 
das Gymnasium besuchen, dann zeigen sich ganz allgemein deutliche Unterschiede nach 
Bundesland. Allerdings bleiben die ungleichen Verteilungen für Schüler türkischer Her-
kunft und Aussiedler in allen Bundesländern bestehen. Die beiden Migrantengruppen un-
terscheiden sich nicht nur von einheimischen Schülern ohne Migrationshintergrund in der 
schulischen Platzierung und den schulischen Leistungen, sie unterscheiden sich auch un-
tereinander. Die Schulleistungen von türkischstämmigen Schülern in der Grundschule 
liegen deutlich unter den Schulleistungen von einheimischen Schülern ohne Migrations-
hintergrund. Sie sind auch geringer als die Schulleistungen von Aussiedlern. Eine Folge 
der schlechteren Schulleistungen ist, dass der Anteil türkischer Schüler an Gymnasien 
deutlich niedriger ist als der Anteil von einheimischen Schülern und auch von Aussied-
lern. Die erreichten Bildungsabschlüsse je Schulform der Sekundarstufe variieren nicht 
nur nach Bundesland, sondern auch nach ethnischer Zugehörigkeit. Türkischstämmige 
Schüler des Gymnasiums erreichen seltener das Abitur als Aussiedler und Schüler ohne 
Migrationshintergrund.  
                                                 
12
 Diese Nachteile reduzieren sich auf 47 Punkte, wenn Kontrollvariablen wie die Bildung der Eltern und 
kulturelle Güter mit einbezogen werden. 
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2.4.  Türken und Aussiedler in der Sekundarstufe II 
Nach Abschluss der Sekundarstufe I stellt sich für Schüler von Haupt- und Realschulen 
sowie Gesamtschulen die Frage, welchen weiteren Bildungsweg sie einschlagen werden. 
Ihre Möglichkeiten variieren deutlich nach bisher erreichtem Schulabschluss (Haupt-
schulabschluss oder mittlerer Schulabschluss). Aus diesem Grund wird im folgenden Ab-
schnitt zunächst ein Überblick über die schulischen und beruflichen Wege gegeben, die 
den Jugendlichen nach Abschluss der Sekundarstufe I offen stehen. Im Vergleich zum 
ersten Bildungsübergang, stehen ihnen mehr Möglichkeiten offen, die sich in ihrer Wer-
tigkeit jedoch sehr unterscheiden.  
 Anschließend wird dargestellt, wie sich Schüler türkischer Herkunft und Jugend-
liche aus Aussiedlerfamilien im Vergleich zu einheimischen Jugendlichen nach dem 
Übergang positionieren. Bisherige Studien weisen darauf hin, dass auch am zweiten Bil-
dungsübergang Migranten häufiger nachteilig platziert sind, und dass deutliche Unter-
schiede zwischen den Herkunftsgruppen bestehen (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2008: 162; Schittenhelm/Granato 2003; Granato 2006, 2007).  
2.4.1. Schulische und berufliche Wege nach der Sekundarstufe I 
Grundsätzlich stehen den Schülern im Anschluss an die Sekundarstufe I zwei große Bil-
dungsbereiche offen. Dies betrifft das Berufsbildungssystem, zu dem die drei Sektoren 
der dualen Berufsausbildung, das Schulberufssystem und das Übergangssystem zählen. 
Der zweite Bildungsbereich betrifft Bildungsgänge von allgemeinbildenden Schulen 
(Gymnasium oder Gesamtschule). Je nachdem, welcher Schulabschluss bisher erreicht 
wurde - ein Hauptschulabschluss oder ein mittlerer Schulabschluss - eröffnen sich für die 
Jugendlichen unterschiedliche Bildungsoptionen. In Abbildung 2.6 sind mögliche Wege 
nach vorherigem Schulabschluss verdeutlicht.  
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Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 158, Abb. H2-1. Anmerkungen: BA = Berufsaka-
demie. FHSR = Fachhochschulreife. Eigene Darstellung. Die Grafik erhebt keinen Anspruch auf Vollstän-
digkeit. Unterschiede nach Bundesländern möglich. Es sind nur die typischen Pfade eingetragen. Einmün-
dungen in den Arbeitsmarkt sind immer möglich, diese Pfeile werden ausgespart.  
 
2.4.1.1. Das Berufsbildungssystem 
Das deutsche Berufsbildungssystem wird in drei große Sektoren untergliedert, die sich in 
Zielsetzung und institutioneller Ordnung unterscheiden: die (a) duale Berufsausbildung, 
das (b) Schulberufssystem und das (c) Übergangssystem.   
 
(a) Bei der dualen Berufsausbildung wird der Beruf parallel in einem Betrieb und einer 
Berufsschule erlernt. Der praktische Teil der Ausbildung wird in den Betrieben ver-
mittelt, der theoretische Teil in der Berufsschule. Die betriebliche Berufsausbildung 
ist bundesweit durch das Berufsbildungsgesetz geregelt, die schulische Berufsausbil-
dung im Wesentlichen durch die Schulgesetze der Länder (Hippach-Schneider et al. 
2007). Voraussetzung für eine Berufsausbildung im dualen System ist ein Berufsaus-
bildungsvertrag oder ein Lehrvertrag mit einem Betrieb.  
 
(b) Im Schulberufssystem werden unterschiedliche Berufe, hauptsächlich aber Berufe des 
Dienstleistungsbereiches, in vollzeitschulischer Form ausgebildet (Autorengruppe 
Bildungsberichterstattung 2010: 95ff). Die Auszubildenden besuchen während der 
gesamten Ausbildungszeit eine Schule, praktische als auch theoretische Inhalte wer-
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(c) Zum Übergangssystem zählen (schulische) Maßnahmen, bei denen Jugendliche auf 
eine berufliche Ausbildung vorbereitet werden (teilqualifizierende berufliche Maß-
nahmen) oder solche, die zum Ziel haben, einen Schulabschluss der Sekundarstufe I 
zu erwerben (Granato 2006). Hierzu gehören beispielsweise das schulische Berufs-
grundbildungsjahr (BGJ), das oftmals an Berufsschulen angeboten wird, das Berufs-
vorbereitungsjahr (BVJ) oder das Ausbildungsvorbereitungsjahr (AVJ). Zusätzlich 
zählen zum Übergangssystem auch Praktika und Einstiegsqualifizierungen (EQ). Be-
sonders Schüler, die in der allgemeinbildenden Schule keinen Schulabschluss erwor-
ben haben, aber berufsschulpflichtig sind (bis 17 Jahre) oder Schüler, die einen 
Hauptschulabschluss oder einen mittleren Schulabschluss erworben haben und keine 
Lehrstelle oder keinen Ausbildungsplatz13 erhalten haben und auf Ausbildungssuche 
sind, können ins Übergangssystem ausweichen. Ziel der unterschiedlichen Einrich-
tungen des Übergangssystems ist es, Schulabschlüsse nachzuholen, zu verbessern 
und teilweise eine erste berufliche Grundbildung zu vermitteln.  
2.4.1.2. Bildungsgänge von allgemeinbildenden Schulen 
Den Absolventen der Sekundarstufe I steht natürlich auch der Übergang in die Sekundar-
stufe II einer allgemeinen Schulform (Gymnasium oder Gesamtschule) offen. Besonders 
Schüler, die an einer Gesamtschule einen mittleren Schulabschluss erworben haben, kön-
nen im Anschluss in die gymnasiale Oberstufe einer Gesamtschule eintreten, um einen 
(Fach-) Hochschulabschluss zu erwerben. Schüler, die den mittleren Schulabschluss an 
einer Realschule erworben haben, wechseln zum Erreichen eines Fachabiturs oder der 
allgemeinen Hochschulreife entweder an eine berufliche Schule (beispielsweise Berufs-
fachschule, Fachoberschule) oder an eine allgemeinbildende Schule (beispielsweise Ge-
samtschule). Die allgemeine Hochschulreife (Abitur) kann fast ausschließlich an einem 
Gymnasium oder an einer Gesamtschule erzielt werden.  
 Im folgenden Abschnitt wird auf die Verteilung der Schüler bezüglich dieser Op-
tionen eingegangen. Hierbei steht zunächst das Übergangsverhalten in die beruflichen 
Ausbildungsbereiche im Vordergrund.  
                                                 
13
 Rechtlich setzt die duale Ausbildung einen Hauptschulabschluss nicht voraus, doch tatsächlich erhalten 
Jugendliche ohne einen Schulabschluss nur selten direkt einen Ausbildungsvertrag. 
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2.4.2. Verteilung der Ausbildungsanfänger 
Die Verteilung der Ausbildungsanfänger auf die drei Systeme der beruflichen Ausbil-
dung unterhalb des Hochschulbereiches – duales System, Schulberufssystem und Über-
gangssystem – gibt einerseits Auskunft darüber, welche Berufswahlpräferenzen 
Schulabgänger haben, andererseits zeigt die Verteilung auch an, welche Chancen mit 
welchen Bildungsabschlüssen verbunden sind. Grundsätzlich verteilen sich die Neuzu-
gänge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungssystems seit etwa einem Jahr-
zehnt in der Art, dass zwischen 42 % und etwa 48 % der Schülerinnen und Schüler das 
duale Ausbildungssystem besuchen, 34 % bis 40 % der Schüler das Übergangssystem 
und zwischen 14 % und 18 % das Schulberufssystem (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010: 96). In Abbildung 2.7 ist die Verteilung der Neuzugänge auf die drei Sek-
toren des beruflichen Ausbildungssystems dargestellt.  























Duales System Schulberufssysem Übergangssystem
 
Quelle: Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 96. Verteilung der Neuzugänge Eigene Darstel-
lung. 
 
Das Übergangssystem nimmt seit Jahren mehr als ein Drittel aller Schüler auf, und nicht 
einmal jeder zweite Schüler mündet in eine duale Berufsausbildung ein. Der Anteil der 
Schüler, die eine vollqualifizierende berufliche Ausbildung beginnen, verringert sich 
kontinuierlich seit den 1990er Jahren, wohingegen der Anteil der Schüler, die in das 
Übergangsystem einmünden, deutlich gestiegen ist (Granato 2006; Ulrich 2004). Es ist 
bei Weitem nicht allen ausbildungsinteressierten Jugendlichen möglich, nach Beendi-
gung der allgemeinbildenden Schule, rasch in eine vollqualifizierende Berufsausbildung 
einzusteigen. Dies ist problematisch, weil sich so die Ausbildungsphase bis zum Errei-
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chen eines Berufsabschlusses verlängert (Solga 2005). Unterscheidet man nach schuli-
scher Vorbildung, dann zeigen sich deutliche Unterschiede im Übergangsverhalten auf 
die drei Systeme.  
2.4.2.1. Verteilung nach schulischem Abschluss 
Wie bei Übergängen von der Grundschule in die Sekundarstufe I zeigen sich beim Über-
gang von den allgemeinbildenden Schulen in die drei Systeme der Berufsausbildung Se-
lektionsprozesse hinsichtlich der schulischen Vorbildung. Schüler ohne 
Hauptschulabschluss sind im Jahr 2008 zu fast 80 % im Übergangssystem zu finden, nur 
wenige schaffen den Übergang in eine duale Ausbildung. Schüler mit Hauptschulab-
schluss befinden sich fast zur Hälfte im Übergangssystem (50,2 %), 41 % besuchen eine 
duale Ausbildung und nur etwa jeder zehnte Schüler das Schulberufssystem (8,7 %) (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 98). Da die Voraussetzung zu zahlreichen 
Ausbildungsberufen im Schulberufssystem ein mittlerer Schulabschluss ist, spielt dies für 
Schüler mit Hauptschulabschluss eine sehr geringe Rolle. Schüler mit mittlerem Schul-
abschluss haben deutlich bessere Chancen auf eine duale als auch schulische Berufsaus-
bildung. 54 % befinden sich im dualen Ausbildungssystem, etwa 28 % im Schul-
berufssystem und nur 18 % im Übergangssystem. In Abbildung 2.8 sind die Unterschiede 
nach schulischer Vorbildung für das Jahr 2008 dargestellt.  
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2.4.2.2. Verteilung nach schulischer Vorbildung und Migrationshintergrund 
Werden die Einmündungsprozesse in die berufliche Bildung nach schulischer Vorbil-
dung und Staatsangehörigkeit unterschieden, so zeigen sich in allen Sektoren Ungleich-
heiten für Ausländer und Migranten (Granato 2006).  
 Beispielsweise sind Ausländer mit Hauptschul- oder Realschulabschluss in der 
dualen Ausbildung im Vergleich zu einheimischen Schülern deutlich unterrepräsentiert. 
Nur etwa 41 % der Ausländer mit mittlerem Schulabschluss, aber 55 % der einheimi-
schen Schüler münden direkt nach dem Schulabschluss in eine duale berufliche Ausbil-
dung ein. Ingesamt zeigt sich über alle Bildungsabschlüsse, dass Ausländer zu deutlich 
höheren Anteilen das Übergangssystem besuchen und zu geringeren Anteilen in eine du-
ale Ausbildung einmünden. Aufgrund der schwierigen Lage auf dem Ausbildungsmarkt 
ist auch der Anteil der Schulabgänger, die sich wiederholt auf eine Lehrstelle bewerben, 
erheblich angestiegen. Bewerber mit Migrationshintergrund sind auch bei den so genann-
ten „Altbewerbern“ deutlich überrepräsentiert (Granato 2006).  
 Lediglich beim Schulberufssystem zeigen sich keine Unterschiede. Je höher die 
Qualifikation des Schulabschlusses, umso mehr verringern sich die Nachteile, allerdings 
ohne ihre vollständige Auflösung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 99; 
Gaupp/Lex/Reißig 2008; Granato 2006). In Abbildung 2.9 ist die Verteilung auf die drei 
Sektoren für das Jahr 2008 dargestellt.  
Abbildung 2.9: Verteilung auf die Sektoren des beruflichen Ausbildungssystems 2008 – nach 
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Quelle: Bildungsbericht 2010: 99 Abb. E1-4. Neuzugänge. 
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Werden die Jugendlichen nicht nach Staatsangehörigkeit, sondern nach Migrationshin-
tergrund unterschieden, dann können keine amtlichen Statistiken verwendet werden und 
die Datenlage wird schwieriger. Nur wenige Studien beschäftigen sich mit dem Über-
gangsverhalten von Migranten (Beicht/Granato 2010; Diehl/Friedrich/Hall 2009; 
Skrobanek 2008; Gaupp/Lex/Reißig/Braun 2008; Hunkler 2010). Zudem ist der Ver-
gleich der Ergebnisse schwierig, da die Grundgesamtheiten unterschiedlich sind. Über-
einstimmend zeigt sich aber, dass insbesondere türkischstämmige Schüler gegen Ende 
ihrer Schulpflicht häufiger an Bildungsmaßnahmen teilnehmen als Schüler ohne Migrati-
onshintergrund (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010:35; Granato et al. 2010; 
Hunkler 2010). Legt man Daten des DJI-Übergangspanel14 zu Grunde, dann haben nur 
18 % der türkischstämmigen Jugendlichen nach Abschluss der Hauptschule eine Lehr-
stelle gefunden, aber 35 % der deutschen Jugendlichen mit Hauptschulabschluss ohne 
Migrationhintergrund. Aussiedlerjugendliche schaffen den Übergang in die Ausbildung 
ebenfalls deutlich seltener als Jugendliche deutscher Herkunft: Nur jedem fünften Aus-
siedler (20 %) gelingt der direkte Übergang nach der Hauptschule in eine Berufsausbil-
dung, bei den jugendlichen Hauptschülern deutscher Herkunft sind es 35 % (DJI 
Übergangspanel: Kuhnke/Schreiber 2009). Jugendliche Aussiedler können sich besser 
positionieren als türkischstämmige Jugendliche. Diese Annahme bestätigt sich auch, 
wenn man die erreichten beruflichen Abschlüsse, die Abbrecherquoten und das Über-
gangsverhalten aus der Berufsvorbereitung in eine vollqualifizierende Ausbildung be-
trachtet.  
 Insbesondere türkischstämmige Jugendliche verfügen überdurchschnittlich häufig 
über keinen beruflichen Bildungsabschluss (43,5 %) (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010: 38)15. Von den Jugendlichen, die eine Berufsvorbereitung begonnen hat-
ten, haben 42 % der Aussiedler nach einem Jahr Berufsvorbereitung eine 
Ausbildungsstelle gefunden, bei den türkischen Jugendlichen waren es dagegen nur 27 % 
(Kuhnke/Schreiber 2006: 23f). Türkische Jugendliche, die eine Ausbildung begonnen 
haben, brechen diese etwas häufiger ab als jugendliche Aussiedler (12 % zu 9 %).  
 Diese Beispiele zeigen, dass die Wege nach dem Schulabschluss für Jugendliche 
mit Migrationshintergrund sehr unterschiedlich verlaufen. Nicht nur in der Phase direkt 
                                                 
14
 Das DJI-Übergangspanel beispielsweise ist eine bundesweite Längsschnittuntersuchung zu den Bil-
dungs- und Ausbildungswegen von Hauptschulabsolventen (Gaupp/Lex/Reißig/Braun 2008). 
15
 Zum Vergleich: Bei der Alterskohorte der 20- bis unter 30- Jährigen haben nur 17 % der Schüler ohne 
Migrationshintergrund noch keinen Ausbildungsabschluss erreicht. 
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nach dem Schulabschluss zeigen sich Unterschiede, sondern ebenfalls nach ein oder zwei 
(Schul-) Jahren.  
2.4.2.3. Verteilung nach Geschlecht und Bundesland 
Das Übergangsverhalten auf die drei Sektoren unterscheidet sich auch nach Geschlecht. 
Frauen wechseln deutlich häufiger als Männer in Ausbildungsberufe, die im 
Schulberufssytem ausgebildet werden. Aus diesem Grund lag der Anteil der Frauen im 
Schulberufssystem im Jahr 2008 bei 72 %. Im dualen System sind die Anteile wesentlich 
ausgeglichener. Etwas weniger als die Hälfte (42 %) der Auszubildenden sind weiblich. 
Im Übergangssystem ist der Anteil der Frauen ähnlich wie im dualen System (44 %) 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010).  
 Es lassen sich ebenso deutliche Unterschiede nach Bundesland hinsichtlich der 
Verteilung der Schüler auf die drei Sektoren ausmachen (Autorengruppe Bildungsbe-
richterstattung 2010: Abb. E1-6A, S. 271). So münden in Bayern etwa 58 % der Neuzu-
gänge in die duale Ausbildung ein, in Schleswig-Holstein sind es im Vergleich nur 41 %. 
Das Schulberufssytem spielt in Sachsen eine bedeutende Rolle, während in Hessen deut-
lich weniger Neuzugänge in diesem Ausbildungssektor zu verzeichnen sind (29 % zu 13 
% im Jahr 2008). Die Bundeslandunterschiede zeigen auf, dass die Angebots- und 
Marktseite einen entscheidenden Einfluss auf die Übergangschancen der Schüler ausübt. 
In Sachsen beispielsweise sind aus wirtschaftlichen und strukturellen Gründen weniger 
Betriebe vorhanden, die Ausbildungsstellen im dualen Bereich anbieten können. Aus die-
sem Grund münden anteilig mehr Schüler in das Schulberufssystem ein. In Tabelle 2.6 
ist die Aufteilung der Schüler auf die drei Sektoren der Berufsausbildung dargestellt. 
Exemplarisch werden die Bundesländer Hamburg, Hessen und Nordrhein-Westfalen ge-
nutzt, die als Erhebungsländer für die in dieser Arbeit genutzte Datenbasis dienten (vgl. 
Kapitel 5). 
Tabelle 2.6:  Verteilung der Neuzugänge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungs-
systems 2008 nach Ländern  
 Sektoren der Berufsausbildung 
 Duales System Schulbildungssystem Übergangssystem 
Hamburg 57 16 27 
Hessen 54 13 32 
Nordrhein-Westfalen 46 18 36 
Deutschland insgesamt 48 18 34 




Es zeigt sich, dass Schüler in Nordrhein-Westfalen deutlich seltener in eine duale Aus-
bildung einmünden als in Hessen oder Hamburg (46 % zu 54 % bzw. 57 %). 
2.4.2.4. Übergangsprozesse im Zeitverlauf 
Der Übergang von der Schule in eine vollqualifizierende Berufsausbildung ist seit Mitte 
der 1990er Jahre nicht nur schwieriger, sondern vor allem langwieriger geworden (Eber-
hard/Ulrich 2010; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008, 2010; Berufsbil-
dungsbericht 2008). Bezogen auf die Gesamtheit aller Jugendlichen haben sechs Monate 
nach Verlassen der Schule nur die Hälfte (50 %) eine betriebliche oder schulische Aus-
bildung begonnen. 30 Monate nach Verlassen der Schule sind es fast drei Viertel (72 %) 
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2008: 161). Diese Zahlen zeigen, dass kurz 
nach Beendigung der allgemeinbildenden Schule noch deutlich weniger Schüler einen 
Ausbildungsplatz gefunden haben als zwei Jahre später. Besonders Schüler, die im Über-
gangssystem verweilten, münden zeitlich gesehen später in eine vollqualifizierende Aus-
bildung ein (Granato 2005). 
 Die Übergangsprozesse verlaufen allerdings für Jugendliche mit und ohne Migra-
tionshintergrund sehr unterschiedlich. Die Hälfte aller Jugendlichen mit Migrationshin-
tergrund (50 %) erreicht erst nach etwa 17 Monaten nach Schulabschluss einen 
Ausbildungsplatz. Hingegen kann die Hälfte aller Jugendlichen ohne Migrationshinter-
grund bereits nach drei Monaten einen Ausbildungsplatz vorweisen (Autorengruppe Bil-
dungsberichterstattung 2008: 162f). Zweieinhalb Jahre nach Schulabschluss sind über 
zwei Drittel aller einheimischen Jugendlichen in eine Ausbildung gemündet, aber nur 60 
% aller Jugendlichen mit Migrationshintergrund. Diese Unterschiede bleiben auch dann 
bestehen, wenn der Bildungsstatus kontrolliert wird (Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2008: 162f). Ingesamt weisen diese Zahlen darauf hin, dass Migranten nicht nur 
seltener in der beruflichen Ausbildung präsent sind, sondern auch deutlich mehr Zeit be-
nötigen, um in eine vollqualifizierende Ausbildung einzumünden (Beicht/Granato 2010: 
10). Besonders stark trifft diese Situation auf Schüler zu, die keinen Hauptschulabschluss 
oder „nur“ einen Hauptschulabschluss erworben haben. Sie befinden sich zu großen An-




2.4.3.  Zusammenfassung: Türken und Aussiedler in der  
Sekundarstufe II 
Im vorherigen Abschnitt wurden Unterschiede in der Anteilsverteilung der Absolventen 
der Sekundarstufe I dargestellt. Hierbei zeigt sich, dass nicht einmal die Hälfte aller Ju-
gendlichen nach Abschluss der Sekundarstufe I eine duale Berufsausbildung beginnt und 
im Durchschnitt etwa jeder dritte Jugendliche in das Übergangssystem einmündet. Die 
Anteile variieren nach Erhebungsjahr, Bundesland und schulischer Vorbildung erheblich. 
Besonders Jugendliche mit Hauptschulabschluss sind in allen drei Ausbildungsbereichen 
deutlich nachteiliger platziert als Jugendliche mit mittlerem Schulabschluss. 
 Migranten sind in der dualen Ausbildung unterrepräsentiert und besuchen zu hö-
heren Anteilen das Übergangssystem. Jugendliche türkischer Herkunft sind überpropor-
tional häufig im Übergangssystem zu finden, brechen eine Ausbildung häufiger ab und 
benötigen länger, einen vollqualifizierenden Ausbildungsplatz zu finden.  
 Weiterhin stellen sich Unterschiede im Übergangsverhalten nach Geschlecht und 
Bundesland dar: Mädchen münden im Vergleich zu Jungen häufiger in die schulischen 
Ausbildungsgänge ein und Bundeslandunterschiede zeigen sich besonders bei Betrach-
tung der Übergangsquoten in die duale Ausbildung. 
 Im Anschluss an die deskriptive Darstellung stellt sich die Frage, durch welche 
Mechanismen das differierende Übergangsverhalten zwischen Schülern mit und ohne 
Migrationshintergrund entsteht. Zeigen die Schülergruppen unterschiedliche Präferenzen 
oder bedingen variierende Ausgangsbedingungen das Verhalten? Fraglich ist ebenfalls, 
inwieweit an beiden Übergängen dieselben Mechanismen wirken und eine Erklärung 
zum Übergangsverhalten in gleicher Art und Weise erfolgen kann. Bevor in den empiri-
schen Analysen in Kapitel 6 und 7 diese Fragen beantwortet werden, werden im nachfol-
genden Kapitel 3 mehrere Theorien vorgestellt, mit denen das Übergangsverhalten 
ursächlich erklärt werden kann. Dabei unterscheiden sich die Theorien weniger in den 
grundlegenden Annahmen, sondern vielmehr in den Mechanismen, die sie als zentral für 
die Erklärung von Verhaltensunterschieden annehmen. Auf die Unterschiede und ihre 
Folgen für die empirische Überprüfung der Theorien wird im Anschluss an die Darstel-
lung der einzelnen Theorien eingegangen.  
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3. Theorien zur Erklärung von Bildungsent-
scheidungen 
Im folgenden Kapitel werden mehrere Theorien vorgestellt, die zum Ziel haben, die Ent-
stehung von Bildungsungleichheit modellhaft zu erklären. Sie teilen das grundlegende 
Wissenschaftsverständnis des methodologischen Individualismus (Coleman 1990; Esser 
1999; Diekmann/Voss 2003; Braun/Gautschi 2011) und gehen davon aus, dass Bildungs-
ungleichheit als Resultat individueller Entscheidungen und Handlungen aufgefasst wer-
den kann, die im Laufe der Bildungskarriere von Schülern und Eltern vorgenommen 
werden. Die Bildungsentscheidungen werden hierbei durch Randbedingungen beein-
flusst, die zunächst spezifiziert werden. Anschließend erfolgt die Ableitung von Hand-
lungsmechanismen, die angeben, wie aus den Randbedingungen das Explanandum – die 
Bildungsungleichheit - folgt (Braun 2008; Braun/Gautschi 2011: 27ff). Aus den so spezi-
fizierten Mechanismen lassen sich empirisch überprüfbare Hypothesen ableiten.  
 Zur Erklärung von Bildungsungleichheit eignet sich die Analyse von Bildungs-
übergängen, da die Bildungslaufbahn durch eine Reihe von institutionell vorgegebenen 
Verzweigungs- oder Übergangspunkten gekennzeichnet ist, an denen Familien und Schü-
ler Entscheidungen über den weiteren Bildungsverlauf treffen (Mare 1980). Allerdings 
sind diese Entscheidungssituationen keine alltäglichen, sondern sie werden durch einige 
zentrale Merkmale charakterisiert. Zunächst ist die Entscheidungssituation dadurch cha-
rakterisiert, dass der Entscheider die Wahl zwischen mehreren Alternativen hat, denen 
eine bestimmte Wertigkeit zugeordnet werden kann. Nach Beenden der Grundschule 
können Schüler und Eltern beispielsweise zwischen mehreren Schulformen der Sekun-
darstufe I wählen (Gymnasium, Realschule, Hauptschule, Gesamtschule). Den jeweiligen 
Alternativen kann eine bestimmte Wertigkeit zugeordnet werden. Wobei sich die folgen-
den Theorien darin unterscheiden, welches Kriterium zur Bewertung einer Alternative 
herangezogen wird. Bildungsalternativen können hinsichtlich der Wertigkeit der zu errei-
chenden Schulabschlüsse, hinsichtlich zukünftiger Arbeitsmarkterträge oder hinsichtlich 
eines zukünftigen sozialen Status beurteilt werden. Einige Bildungstheorien gehen davon 
aus, dass Bildungsoptionen hinsichtlich sozialer Erträge bewertet werden (vgl. Boudon 
1974; Breen & Goldthorpe 1997), andere stellen ökonomische Erträge in den Vorder-
grund (Becker 1975). Die unterschiedlichen Annahmen führen zur Ableitung verschiede-
ner Mechanismen, die zur Erklärung des Bildungsverhaltens herangezogen werden. Da in 
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der bisherigen Literatur wenig Wert auf die Darstellung der Unterschiede gelegt wurde, 
werden diese in den folgenden Abschnitten besonders hervorgehoben. 
 Bildungsentscheidungen können zudem als Entscheidungen unter Unsicherheit 
bzw. unter Risiko definiert werden, da der Eintritt von Bildungsergebnissen selten mit 
absoluter Sicherheit, sondern nur mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit vorhergesagt 
werden kann. Unsicherheiten können sich besonders hinsichtlich der Bildungserträge, der 
Kosten verschiedener Bildungswege und der Realisierungswahrscheinlichkeiten unter-
schiedlicher Bildungsabschlüsse ergeben. Das Ausmaß der Unsicherheit variiert dabei 
mit der Menge an verfügbaren Informationen, die dem Schüler oder den Eltern zur Ver-
fügung stehen16. Eltern, Kinder und Jugendliche befinden sich somit in einer schwierigen 
Situation. Sie haben eine äußerst wichtige Entscheidung zu treffen und müssen dabei ei-
ne Vielzahl von Faktoren berücksichtigen, deren Größe nicht immer genau bekannt ist.  
 
In den folgenden Abschnitten werden die theoretischen Ausführungen von Gary S. Be-
cker (1975), Raymond Boudon (1974), Robert Erickson und Jan O. Jonsson (1996) sowie 
Richard Breen und John Goldthorpe (1997) dargestellt (vgl. auch Kristen 1999, teilweise 
Schneider 2005). Diese theoretischen Ansätze berücksichtigen die genannten Merkmale 
der Entscheidungssituation in unterschiedlicher Weise. Gemeinsam ist ihnen, dass sie die 
Entscheidungssituation als Kosten-Nutzen-Analyse der bevorstehenden Bildungsoptionen 
modellieren. Es wird unterstellt, dass die Entscheider jede Bildungsoption hinsichtlich ih-
rer anstehenden Kosten als auch ihres Nutzens einschätzen und sich für die Alternative 
entscheiden, die den größten Gesamtnutzen vorweist. Der Gesamtnutzen ergibt sich so-
mit aus dem Ertrag abzüglich der Kosten, die zur Erreichung aufgebracht werden müs-
sen. Da nicht klar ist, ob der Ertrag einer Bildungsoption auch wirklich realisiert werden 
kann, müssen eigentlich nutzentheoretische Modellierungen unter Unsicherheit genutzt 
werden. Das Modell von Boudon beispielsweise nutzt eine sehr wesentliche Komponente 
von Entscheidungen unter Risiko nicht. Es werden nur die Handlungsfolgen bewertet, 
Akteure bewerten nicht, ob diese mehr oder weniger risikoreich sind. Dass die Entschei-
dungsträger bei der Wahl einer Handlungsoption aber das Risiko berücksichtigen, ist der 
Kerngedanke der Nutzentheorie unter Unsicherheit (Braun/Gautschi 2011: 113ff). Folg-
lich sollte nicht vom Gesamtnutzen, sondern vom Erwartungswert gesprochen werden, 
da dieser nur mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit eintritt. Vereinfachend wird je-
                                                 
16
 Es wird davon ausgegangen, dass an frühen Übergängen in der Bildungslaufbahn die Eltern die haupt-
sächlichen Entscheidungsträger sind, und dass mit zunehmendem Alter des Kindes die Einflussnahme 
der Eltern im Entscheidungsprozess abnimmt (Erikson/Jonsson 1996: 54). 
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doch häufig vom „Gesamtnutzen oder Nutzen“ gesprochen, wenn tatsächlich der Erwar-
tungswert des Nutzens gemeint ist.  
 Gemeinsam ist den Theorien die grundlegende Herangehensweise zur Erklärung 
von Bildungsungleichheit. Sie unterscheiden sich aber deutlich in den Mechanismen, die 
sie zur Erklärung des Bildungsverhaltens heranziehen, da sie sich besonders in der Art 
und Weise, wie sie den Nutzen einer Bildungsalternative definieren, voneinander diffe-
renzieren. Weiterhin unterscheiden sich die Theorien in ihrer Komplexität. Einige Mo-
dellierungen sind sparsam formuliert, was bedeutet, dass die Theorien mit wenigen 
Annahmen auskommen und sich überprüfbare Hypothesen ableiten lassen (vgl. Becker 
1975; Erikson/Jonsson 1996). Andere nutzen komplizierte Mechanismen und sind deut-
lich schwieriger empirisch zu überprüfen (vgl. Breen/Goldthorpe 1997). Die unterschied-
lichen Annahmen, Mechanismen als auch Definitionen führen zu unterschiedlichen 
Erklärungen. Im Folgenden wird deshalb dargestellt, wie die einzelnen Theorien Bil-
dungsverhalten erklären und welche Mechanismen sie jeweils in den Mittelpunkt ihrer 
Theorie stellen. Anschließend werden die Theorien hinsichtlich einiger Gütekriterien 
(Braun 2008; Braun/Gautschi 2011) bewertet und ihr Nutzen für die Bildungssoziologie 
betrachtet. 
 Da sich der zweite Bildungsübergang maßgeblich vom ersten Bildungsübergang 
unterscheidet, werden abschließend in Kapitel 3 noch weitere theoretische Modelle zur 
Erklärung des Bildungsverhaltens aufgeführt. Der Eintritt in berufliche Bildungsbereiche 
wird nicht nur durch Merkmale des Schülers und dessen Präferenzen beeinflusst, sondern 
ebenfalls durch Merkmale des Ausbildungsmarktes. Um die verschiedenen Rahmenbe-
dingungen korrekt abzubilden, werden zur empirischen Analyse von Übergang zwei zu-
sätzlich Hypothesen aus theoretischen Annahmen der Such- und Matchingtheorien (vgl. 
Abschnitt 3.6) abgeleitet.  
3.1. Gary S. Becker  
Die Humankapitaltheorie von Gary S. Becker (1964, 1975 [2. Auflage], 1993 [3. Aufla-
ge]) kann für die Analyse von Bildungsübergängen angewendet werden, obwohl sie hier-
für nicht speziell entwickelt wurde. Wie andere Ökonomen (Theodore W. Schultz (1961) 
Jacob Mincer (1962)) widmete sich Becker Ende der 50er und in den frühen 60er Jahren 
der Erklärung von wirtschaftlichem Wachstum und Einkommensveränderungen in der 
Bevölkerung. Einen wichtigen Erklärungsbeitrag hierzu lieferte das Bildungsniveau der 
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Bevölkerung. In Folge dieser Ergebnisse war Becker daran interessiert, die Zusammen-
hänge zwischen Bildung, Bildungskosten, Einkommen und der Rendite von Bildung zu 
analysieren und entwickelte die Humankapitaltheorie. Sie betrachtet die Investitionen in 
Bildung als eine Kosten-Nutzen-Analyse, die in den folgenden Abschnitten dargestellt 
wird. 
3.1.1. Theoretische Annahmen  
Becker geht davon aus, dass Bildungsentscheidungen analytisch wie Investitionsent-
scheidungen betrachtet werden können. Akteure vergleichen die Kosten, die für Bildung 
aufgewendet werden, mit dem Ertrag, der aus ihr erzielt werden kann. Sie investieren so 
lange in Bildung, bis die Grenzkosten für zusätzliche Bildung dem Grenzertrag entspre-
chen (vgl. Abbildung 3.1).  
 Die Bildungskosten ergeben sich aus den direkten Kosten, die für Bildung aufge-
wendet werden müssen, wie beispielsweise Schulgeld, Ausgaben für Bücher, eine Woh-
nung, Essen oder Studiengebühren. Zusätzlich wird das entgangene Einkommen der 
Ausbildungszeit, das auf dem Arbeitsmarkt hätte erzielt werden können, als Opportuni-
tätskosten oder indirekte Kosten hinzugerechnet.  
 Der Ertrag von Bildung ergibt sich somit aus der Summe des Einkommens, das 
über die gesamte Lebenszeit erzielt werden kann abzüglich der Kosten, die hierfür auf-
gewendet werden müssen17. Da das Einkommen durch die Bildung der Person beeinflusst 
wird, bedingt die Bildung das gesamte Lebenseinkommen. Ziel jeder Person ist es, den 
Ertrag zu maximieren. Daher wird so lange in Bildung investiert, bis die Kosten für Bil-
dung den daraus resultierenden zusätzlichen Ertrag übersteigen und somit die Grenz-
kosten dem Grenznutzen entsprechen (vgl. Punkt G in Abbildung 3.1).  
 Grafisch kann die Kosten- und Ertragsberechung durch die klassische Angebots-
kurve (supply curve = S) und die Nachfragekurve (demand curve = D) veranschaulicht 
werden (Abbildung 3.1).  
                                                 
17
 Eine häufige Kritik an der Humankapitaltheorie ist, dass mit Erträgen nur monetäre Erträge gemeint 
sind. Allerdings weist Becker selbst darauf hin, dass auch „social gains“ als Erträge betrachtet werden 
können (Becker 1975: 191). 
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Quelle: Becker (1975) 
 
Die negativ geneigte Nachfragekurve stellt die Nachfrage nach Bildung dar. Sie gibt an, 
welcher Ertrag (z. B. Einkommen) durch zusätzliche Bildung erzielt werden kann18. Die 
positiv geneigte Angebotskurve stellt die marginalen Investitionskosten für Humankapi-
tal dar. Sie gibt an, wieviele Bildungskosten investiert werden müssen, um einen zusätz-
lichen Euro Einkommen (Ertrag) zu erhalten (Becker 1975: 102). Wie hoch der Ertrag 
aus den zusätzlichen Kosten für Humankapital ist, hängt vom Verlauf der persönlichen 
Angebotskurve ab (Elastizität und Lage der Kurve). Je flacher sie verläuft und je niedri-
ger sie liegt, desto geringer ist der zusätzlich erzielte Ertrag, der durch mehr Bildung ge-
wonnen werden kann (Becker 1975: 133).  
3.1.2. Die Erklärung von Bildungsungleichheit  
Warum investieren manche Personen viel in Bildung und andere weniger? Becker nimmt 
an, dass jede Person oder Personengruppe ihre spezielle Angebots- und Nachfragekurve 
aufweist. Daraus folgend unterscheidet sich das Investitionsverhalten nach Personen-
gruppe, da die Lagen ihrer Angebots- und Nachfragekurven nicht gleich sind „(…) those 
with higher demand or lower supply curves invest more than others.” (Becker 1975: 
105f). Die Lage und die Krümmung der beiden Kurven werden von persönlichen Eigen-
schaften wie Fähigkeiten, Einstellungen und äußeren Bedingungen (finanzielle Ausstat-
                                                 
18
 Es wird angenommen, dass die Nachfragekurve eine negative Wölbung vorweist, da Humankapital an 
eine Person gebunden ist und zusätzliche Bildung in einer reduzierten Ertragsrate mündet (Becker 1975: 
98). Da die Zeitspanne des Ertrags nicht endlich ist und somit Investitionen in höherem Alter kürzere Er-
tragszeiten haben, ergibt sich, dass spätere Investitionen „teurer“ sind. Weiterhin trägt die Unsicherheit 









tung der Familie) beeinflusst. So verläuft die Nachfragekurve, die den marginalen Ertrag 
aus dem akkumulierten Humankapital darstellt, für begabte Schüler oder Schüler aus 
Familien der Oberschicht höher als für Schüler der Unterschicht oder weniger begabte 
Schüler, da diese bei gleichem Humankapital durchschnittlich weniger Ertrag erwirt-
schaften (vgl. Abbildung 3.2). In Folge der höheren Lage der Nachfragekurve verschiebt 
sich der Gleichgewichtspunkt G, der den optimalen Ertrag darstellt, nach rechts zu G’. Er 
zeigt an, dass Schüler mit höher verlaufender Nachfragekurve mehr in Humankapital in-
vestieren. 










Quelle: Becker (1975) 
 
Entsprechend verläuft die Angebotskurve nach Humankapital, die die Kosten für den zu-
sätzlichen Erwerb von Bildung darstellt, für Schüler aus finanziell schlechter gestellten 
Familien höher und vermutlich auch flacher, als für Schüler aus finanziell gut gestellten 
Familien (vgl. Abbildung 3.3). Sie würden weniger in Bildung investieren, da ihr Grenz-
ertrag (G’) bereits früher erreicht ist.  











Quelle: Becker (1975) 
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Die Lage sowie der Verlauf der beiden Kurven sind von persönlichen Eigenschaften, wie 
Intelligenz, soziale und ökonomische Herkunft, abhängig und bedingen sich gegenseitig. 
Somit können die Kurven nicht unabhängig voneinander verschoben werden. Personen, 
die gute Fähigkeiten besitzen, weisen eine höher liegende Nachfragekurve vor, da sie bei 
gleichem Bildungsstand höhere Erträge erwirtschaften. Dasselbe könnte für Schüler aus 
Familien mit hohem sozialem oder kulturellem Kapital gelten. Sie haben Zugang zu be-
ruflichen Positionen, die einen durchaus höheren Ertrag bei gleicher Bildung erwarten 
lassen und könnten somit ebenfalls eine höher liegende Nachfragekurve vorweisen19. 
Bessere schulische Fähigkeiten wirken sich zusätzlich auf die Angebotskurve aus, da be-
sonders intelligente und erfolgreiche Schüler einen leichteren Zugang zu Stipendien ha-
ben und sich in der Folge die Kostenbelastung für Bildung enorm verbessert. So 
korrelieren günstige „demand-Konditionen“ häufig positiv mit günstigen „supply-
Konditionen“ (Becker 1975: 117), da Schüler aus wohlhabenden Familien im Durch-
schnitt auch bessere schulische Leistungen vorweisen und sie somit nicht nur höher ver-
laufende Angebots-, sondern auch höher verlaufende Nachfragekurven besitzen. 
 Verändert sich die Lage (oder Krümmung) der Angebots- oder Nachfragekurve, 
dann nimmt dies Einfluss auf das Investitionsverhalten, da sich der optimale Gleichge-
wichtspunkt verschiebt (z. B. von G zu G’). Die Auswirkungen der Verschiebungen las-
sen sich auch einfach darstellen, indem beispielhaft angenommen wird, dass sich nur eine 
der beiden Kurven verändert, die andere aber konstant bleibt. Um den Einfluss von Ver-
änderungen in der Angebotskurve zu simulieren, nimmt man vereinfachend an, dass die 
Nachfragekurve und somit der Ertrag, der aus Bildung erzielt werden kann, für alle Per-
sonen gleich ist. Ungleiche Investitionen in Humankapital wären somit eine Folge von 
Unterschieden in den „supply conditions“ (Becker 1975: 106f). Dieser, von Gary Becker 
sogenannte „egalitäre Ansatz“ geht davon aus, dass der Ertrag von Bildung für alle Per-
sonen gleich ist und Ungleichheiten im Investitionsverhalten nur durch Unterschiede in 
der ökonomischen Ausstattung der Familien hervorgerufen werden. Eine Reduzierung 
der Bildungskosten würde somit für alle bessere Zugangsmöglichkeiten zu Bildung 
schaffen und zu höheren Investitionen in Humankapital führen. Nach Becker erfolgen 
Unterschiede im Investitionsverhalten nach Bildung hauptsächlich aufgrund von Unter-
schieden in den „Opportunitäten“, den Kostenbelastungen für Bildung (Becker 1975: 
107f). Für Becker sind Unterschiede in den Opportunitäten einer der wichtigsten Fakto-
                                                 
19
 Becker führt an, dass bisher unterstellt wurde, dass alle Personen maximierend handeln. Es könnte aber 
auch durchaus sein, dass bestimmte Personen unsicherer sind oder weniger bzw. falsche Informationen 
haben. Dies würde ebenfalls zu Unterschieden in der Lage der Kurven führen.  
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ren, die zu Ungleichheiten im Investitionsverhalten führen. Er argumentiert, dass eine 
Reduzierung der Ungleichheit nach sozialem Status besonders durch den Zugang zu 
günstigen Krediten oder Stipendien erzielt werden kann. Vermutlich, weil in den USA 
die tertiäre Bildung sehr kostenintensiv ist. 
 Dem „egalitären Ansatz“ steht der „elitäre Ansatz“ (Becker 1975: 109f) gegen-
über. Er nimmt an, dass die Restriktionen für alle Personen gleich sind und alle Personen 
dieselbe Angebotskurve besitzen. Es wird unterstellt, dass Unterschiede in Bildungsin-
vestitionen aufgrund von Unterschieden in der Bildungsnachfrage entstehen. Je nach Fä-
higkeiten und Fertigkeiten profitieren Personen in unterschiedlicher Weise von Bildung. 
Trotz gleicher Ausbildung, erzielen manche Personen weit höhere Einkommen als ande-
re. Sie erreichen bei gleichen Bildungskosten einen höheren Ertrag, ihre Nachfragekurve 
liegt höher. Diese Tatsache könnte durch bessere Fähigkeiten, bessere Kontakte oder 
Netzwerke oder auch durch andere externe Faktoren bedingt sein. Für Becker sind haupt-
sächlich bessere Fähigkeiten für diesen Mechanismus verantwortlich, doch denkbar wä-
ren auch andere Faktoren, die zu höheren Nachfragekurven führen. Er nimmt an, dass 
alle Personen grundsätzlich eine Präferenz für hohe Bildung haben. Unterschiedliches 
Verhalten wird nicht durch unterschiedliche Präferenzen erklärt, sondern durch Unter-
schiede in den Restriktionen, wie beispielsweise den Kosten oder den Erträgen für Bil-
dung. 
 Diese Ausführungen zeigen, dass der (subjektiv erwartete) Bildungsertrag eine 
sehr wesentliche Rolle in Beckers Humankapitaltheorie spielt. Aus diesem Grund wid-
met sich der nächste Abschnitt der Entstehung von Bildungserträgen. 
3.1.2.1. Bildungsertrag  
Empirisch lässt sich zeigen, dass der durchschnittliche Ertrag von Bildung von persönli-
chen Merkmalen, wie beispielsweise vom Bildungsabschluss, der Gruppenzugehörigkeit 
oder dem Geschlecht bestimmt werden. Auch strukturelle Merkmale, wie die 
Brachenzugehörigkeit, nehmen Einfluss auf die Ertragshöhe. Becker führt Beispiele aus 
den 60er Jahren an, in denen deutliche Unterschiede im Einkommen zwischen weißen 
und schwarzen männlichen Personen auszumachen waren (Becker 1975: 154ff). Er zeigt 
Unterschiede nach ländlichen und städtischen Bereichen, sowie nach Berufen und Bran-
chen auf und führt an, dass diese Ertragsunterschiede Einfluss auf den Anreiz nehmen, in 
Bildung zu investieren. Die Ertragsrate von Bildung an sich ist demnach nicht einfach zu 
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ermitteln, da zahlreiche Faktoren einen starken Einfluss auf den Ertrag ausüben20. Bei der 
Investitionsentscheidung wird allerdings unterstellt, dass die Entscheider eine Vorstel-
lung darüber haben, welchen zukünftigen Ertrag sie mit unterschiedlichen Bildungsab-
schlüssen erzielen könnten. Um den genauen Bildungsertrag ermitteln zu können, 
benötigt man allerdings zahlreiche Informationen über die Einkommenshöhe und auch 
Einkommensentwicklung unterschiedlicher Berufe in unterschiedlichen Branchen. Be-
sonders die individuelle Einkommensentwicklung korreliert mit dem Bildungsniveau. 
Empirisch zeigt sich, dass sich das durchschnittliche Einkommen mit dem Alter in ab-
nehmender Weise erhöht (Becker 1975: 214ff). Dies bedeutet, dass die Löhne mit dem 
Alter von Personen steigen, die Steigung aber ab einem bestimmten Zeitpunkt wieder 
abnimmt. Weiterhin zeigt sich, dass die Erhöhungsrate, als auch die abnehmende Rate, 
positiv mit dem Ausbildungsniveau korreliert sind. Personen mit hoher Ausbildung wei-
sen daher höhere Lohnsteigerungen vor und die Abnahme der Steigerung während des 
Alters fällt geringer aus, als bei Personen mit niedriger Bildung. Als dritten Einflussfak-
tor der Bildung auf das Lebenseinkommen lässt sich zeigen, dass Arbeitslosigkeitsraten 
negativ mit dem Bildungsniveau korreliert sind. Die Wahrscheinlichkeit arbeitslos zu 
sein, ist für Personen mit hoher Bildung niedriger, als für Personen mit niedriger Bil-
dung.  
 Allerdings kann angenommen werden, dass nicht alle Personen bei der Bildungs-
entscheidung diese Aspekte innerhalb ihrer persönlichen „Ertragsberechungen“ berück-
sichtigen. Vielmehr dürften sich Unterschiede in Abhängigkeit der Schichtzugehörigkeit 
ergeben.  
3.1.3. Die Erklärung von sozialer Bildungsungleichheit 
Welche Faktoren führen zu unterschiedlichem Investitionsverhalten nach sozialer 
Schichtzugehörigkeit? Warum zeigt sich in Deutschland immer noch ein stark schicht-
spezifisches Bildungs- und demnach Investitionsverhalten? Liegt die Ursache eher an un-
terschiedlich verlaufenden Angebotskurven nach Schichtzugehörigkeit oder eher an 
einem unterschiedlichen Verlauf der Nachfragekurven?  
 Für Gary Becker erklären sich die Unterschiede im Investitionsverhalten eher 
durch unterschiedlich verlaufende Angebotskurven (Becker 1975: 193). Dies ist vermut-
                                                 
20  Bildungserträge verändern sich zusätzlich über die Zeit (von Kohorte zu Kohorte). Es ist möglich, dass 
der technologische Fortschritt dazu führt, dass das Einkommen von Personen mit hoher Bildung über die 
Zeit ansteigt und sich somit die Erträge für hohe Bildung vergrößern, während Erträge für mittlere Bil-
dung über die Jahre konstant bleiben. 
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lich der Tatsache geschuldet, dass eine Hochschulausbildung in den USA sehr kostenin-
tensiv ist. Für Deutschland liegen die Ausbildungskosten deutlich niedriger und trotzdem 
besuchen weniger Kinder aus sozial schwachen Familien die Universität als Kinder aus 
sozial gut gestellten Familien. Die direkten Kosten für Bildung sind in Deutschland ge-
ring, dennoch entstehen Opportunitätskosten, die die Lage der Angebotskurve ebenso be-
einflussen. Unterschiedlich verlaufende Nachfragekurven nach Schicht würde Becker 
vermutlich hauptsächlich auf die durchschnittlich besseren schulischen Fähigkeiten und 
in der Folge höheren Ertragsraten von Kindern aus hohen Schichten zurückführen. Es ist 
aber auch denkbar, dass eine schichtspezifische Risikoeinstellung oder auch schichtspezi-
fische Informationsdefizite über die Ertragsraten beispielsweise zu unterschiedlich ver-
laufenden Nachfragekurven führen. Damit ist nicht gemeint, dass schichtspezifische 
Bildungspräferenzen herrschen würden.  
3.1.4. Die Erklärung von ethnischer Bildungsungleichheit 
Weshalb machen Migranten im deutschen Bildungssystem zu geringeren Anteilen Abitur 
oder einen Hochschulabschluss? Aus Sicht der Humankapitaltheorie können Unter-
schiedliche Gründe hierfür verantwortlich sein. Es ist möglich, dass sie aufgrund fehlen-
der oder verzerrter Arbeitsmarktinformationen systematisch den Ertrag aus hoher 
Bildung geringer einschätzen als Nicht-Migranten und ihre Nachfragekurve daher niedri-
ger verläuft. Es wäre auch möglich, dass ein niedrigerer Verlauf der Nachfragekurve auf-
grund von Diskriminierung entsteht. Migranten könnten in ihrem Umfeld erfahren, dass 
ihre Einkommen bei gleicher Tätigkeit oder gleicher Bildung im Durchschnitt niedriger 
sind als bei Nicht-Migranten. Dies wäre beispielsweise dann der Fall, wenn Migranten 
durch mangelnde oder fehlende Sprachkenntnisse inadäquate Beschäftigungsverhältnisse 
eingehen müssen, oder, wenn bei guten Sprachkenntnissen eine adäquate Beschäftigung 
nicht erfolgen kann, da die im Heimatland abgeschlossenen Schul- und Ausbildungsab-
schlüsse nicht auf Deutschland übertragen werden konnten und somit eine „Entwertung“  
der Bildungsressourcen stattgefunden hatte. Weiterhin ist es möglich, dass die durch-
schnittlichen schulischen Leistungen dieser Personengruppe unter den durchschnittlichen 
schulischen Leistungen von Nicht-Migranten liegen und sie aus diesem Grund den Ertrag 
aus hoher Bildung geringer einschätzen.  
 Es ist auch denkbar, dass die Angebotskurve bei Migranten niedriger verläuft als 
bei Nicht-Migranten. Dies würde bedeuten, dass die Kosten für Bildung bei dieser Grup-
pe höher wiegen als bei Nicht-Migranten. Das heißt, dass die Kostenbelastung nicht pri-
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mär schichtspezifisch ist und durch die tatsächliche materielle und ökonomische Ausstat-
tung des Haushalts bestimmt wird, sondern ebenfalls durch subjektive „ethnische“ Fakto-
ren beeinflusst wird. Es ist durchaus möglich, dass Personen mit gleichen 
Einkommensverhältnissen die subjektive Kostenbelastung, die sich aus den direkten Kos-
ten sowie den Opportunitätskosten ergibt, unterschiedlich bewerten. Auch kulturelle Un-
terschiede in der Kostenwahrnehmung sind daher denkbar.   
 Unterschiedliche Risikoeinstellungen könnten ein weiterer Einflussfaktor auf die 
Verschiebung der Nachfragekurve sein. Rationale Akteure investieren eigentlich nur 
dann in Bildung, wenn der erwartete Ertrag größer als die Summe der Zinsen ist, die 
durch risikolose Anlagen erzielt werden könnte (Becker 1975: 77). Bei Unsicherheiten 
über die zukünftigen Erträge der Bildung könnten risikoaverse Personen sich für ein-
kommenssichere Berufe entscheiden (beispielsweise Ausbildungsberufe in der Industrie 
[Mechatroniker, Anlagentechniker], und einen Teil des Einkommens am Geldmarkt risi-
kolos anlegen (beispielsweise in festverzinslichen Wertpapieren).   
 Um zu wissen, welcher Mechanismus eher wirkt, müsste man Kenntnis darüber 
haben, wie die Renditen für unterschiedliche Bildungsabschlüsse eingeschätzt werden. 
Denn diese persönliche Einschätzung ist die Grundlage der Ertragsberechnung. Fehlen 
diese Informationen oder sind die bekannten Erträge in Form von Einkommen beispiels-
weise falsch, so hat dies Auswirkungen auf den Verlauf der Kurven. 
3.1.5. Anwendung auf unterschiedliche Bildungsübergänge  
Überträgt man Beckers theoretische Annahmen auf die beiden in dieser Arbeit betrachte-
ten Bildungsübergänge, dann kann folgendes angenommen werden.  
 Es wird angenommen, dass die Eltern am ersten Bildungsübergang einen Ein-
druck darüber haben, welcher durchschnittliche Ertrag je zukünftigem Bildungsgang 
(Hauptschule, Realschule, Gesamtschule oder Gymnasium) oder auch je Bildungsab-
schluss (Hauptschulabschluss, mittlerer Schulabschluss, Abitur) erzielt werden kann. Das 
gleiche gilt für die Kosten. Auch hier wird angenommen, dass Eltern einschätzen kön-
nen, wie hoch die direkten Kosten als auch die Opportunitätskosten je Bildungs-
gang/Bildungsabschluss ausfallen. Unklar ist, wie weit Eltern in die Zukunft blicken, 
wenn sie diese Evaluation vornehmen. Direkte und indirekte Kosten fallen in der Sekun-
darstufe I vermutlich weniger ins Gewicht, da die Dauer der Bildungsgänge sehr ähnlich 
ist und keine direkten Kosten für die Schulbildung an sich entstehen. Ausbildungskosten 
entstehen eher nach Abschluss der Sekundarstufe I, wenn berufliche Ausbildungsgänge 
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mit akademischen Ausbildungsgängen verglichen werden. Für die meisten beruflichen 
Ausbildungsgänge würden keine direkten Kosten anfallen und in den dualen Ausbil-
dungsgängen wird zusätzlich ein Einkommen erzielt. Für eine akademische Berufsaus-
bildung fallen deutlich höhere direkte Kosten an, da an den Hochschulen teilweise 
Semestergebühren erhoben werden und Kosten für die Unterbringung und den Lebensun-
terhalt anfallen, wenn der bisherige Wohnort gewechselt werden muss. Zudem steigen 
die Opportunitätskosten mit der Dauer der Ausbildungszeit. Eltern, die somit an Über-
gang eins die Kostensituation bis zum Ende der beruflichen Ausbildung ihrer Kinder be-
rücksichtigen, werden den Bildungsoptionen andere Kosten zuweisen, als Eltern, die 
lediglich die Kosten bis zum Abschluss der Sekundarstufe I berücksichtigen.  
 Dieselben Überlegungen gelten für den zweiten Bildungsübergang. Ein wesentli-
cher Unterschied liegt allerdings darin, dass die direkten und indirekten Kosten für unter-
schiedliche Bildungsalternativen nach dem Übergang tatsächlich anfallen und nicht in 
der Zukunft liegen. Schüler in dualen Ausbildungsgängen erhalten einen Lohn, wohinge-
gen Schüler der gymnasialen Oberstufe noch kein Einkommen erzielen. Daher kann 
vermutet werden, dass bei höheren Übergängen der Einfluss der Kosten und somit der 
ökonomischen Ausstattung der Familien deutlich stärker ist, als beim ersten Bildungs-
übergang.   
3.1.6. Hypothesen 
Aus den bisherigen Ausführungen lassen sich eine Reihe allgemeiner Forschungshypo-
thesen ableiten.  
 
H1BE: (Leistung auf Übergang): Die Bildungsnachfrage von Schülern mit schlechten 
schulischen Leistungen fällt geringer als die Bildungsnachfrage von Schülern mit 
hohen schulischen Leistungen aus.  
 
Dies ist der Fall, wenn die Nachfragekurve für Schüler mit schlechten schulischen Leis-
tungen systematisch niedriger als für Schüler mit hohen schulischen Leistungen verläuft. 
Bei vergleichbarer ökonomischer Ausstattung des Haushalts und daher vergleichbarer 
Lage der Nachfragekurve wird der Gleichgewichtspunkt G früher erreicht. Der Grund für 
den höheren Verlauf ist, dass gute Schüler den Ertrag von hoher Bildung aufgrund besse-




H2BE:  (Einkommen auf Übergang): Schüler aus nachteiligen ökonomischen Verhältnis-
sen investieren weniger in Humankapital.  
 
Schüler mit niedrigem Einkommen weisen eine niedrig verlaufende Angebotskurve vor, 
da die relative Belastung für entstehende Bildungskosten höher ist. Dabei ist es unerheb-
lich, ob die direkten Kosten oder Opportunitätskosten betrachtet werden. Bei gleicher 
Nachfragekurve ist somit der Gleichgewichtspunkt früher erreicht.  
 
H3BE:  (Schicht auf Übergang): Für Schüler aus hohen Schichten ließe sich ableiten, dass 
sie aufgrund hoher Ertragserwartungen und vorteilhafter ökonomischer Ausstat-
tung eher in Bildung investieren als Schüler mittlerer und niedriger Schichten,  
selbst bei vergleichbaren schulischen Leistungen.  
 
Für Schüler hoher Schichten liegt (bei gleicher schulischer Leistung) die Nachfragekurve 
höher, wenn es ihnen durch ihr vorteilhaftes soziales Kapital möglich ist, überdurch-
schnittlich hohe Erträge zu erwirtschaften. Zum anderen liegt die Angebotskurve niedri-
ger, da die relative Kostenbelastung bei guter ökonomischer Ausstattung des Haushalts 
geringer ausfällt.  
 Welche Hypothese ließe sich zu ethnischen Unterschieden ableiten? Zunächst 
wird nicht angenommen, dass Migranten durch ihre unterschiedliche kulturelle Prägung 
ein variierendes Investitionsverhalten zeigen. Nach Becker existieren keine ethnischen 
Präferenzen, und Unterschiede im Investitionsverhalten wären eher auf systematische 
Gruppenunterschiede in den Restriktionen zurückzuführen. Abweichende Verteilungen 
in hohe Bildung, die zunächst als ethnische Unterschiede interpretiert werden, könnten 
durch eine systematisch geringere Schichtzugehörigkeit oder systematisch geringere 
schulische Leistungen der ethnischen Gruppen hervorgerufen werden. Sollte auch unter 
Kontrolle der Schichtzugehörigkeit, der ökonomischen Ausstattung des Haushalts als 
auch der schulischen Leistung ein differierendes Investitionsverhalten für Migranten 
nachgewiesen werden, dann könnte dies daran liegen, dass sie ihre Erträge auf dem Ar-
beitsmarkt durchschnittlich geringer als die einheimische Bevölkerung einschätzen. Dies 
könnte eine Folge ungleicher oder fehlender Informationen sein oder aufgrund von statis-
tischer Diskriminierung hervorgerufen werden. Dies ist dann der Fall, wenn Arbeitgeber 
oder auch Ausbildungsbetriebe die durchschnittlichen Leistungen von Migranten niedri-
ger einschätzen als die durchschnittlichen Leistungen von Nicht-Migranten und sie aus 
diesem Grund seltener einstellen oder geringer entlohnen. Die Nachfragekurve würde bei 
Migranten dann niedriger verlaufen, bei gleicher Kostenbelastung würde der Gleichge-
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wichtspunkt früher erreicht werden, was eine reduzierte Investition in Bildung zur Folge 
hätte. Wenn aber aufgrund von fehlenden oder abweichenden Informationen Arbeits-
markterträge  überschätzt werden, dann würde der gegenteilige Effekt eintreten: die 
Nachfragekurve würde höher verlaufen und hierdurch systematisch mehr Bildung nach-
gefragt werden. Welcher Effekt eintritt, muss empirisch getestet werden. 
 Mit Hilfe der theoretischen Annahmen der Humankapitaltheorie lässt sich sowohl 
unterschiedliches Bildungsverhalten nach sozialer als auch nach ethnischer Herkunft er-
klären. Da die Lage und Krümmung der Nachfragekurve nach Bildung durch zahlreiche 
Faktoren beeinflusst wird, ist aber schlussendlich nicht klar, welche Faktoren ausschlag-
gebend für das tatsächliche individuelle Investitionsverhalten sind. Veränderungen in der 
Angebotskurve können auf Veränderungen in der ökonomischen Ausstattung des Haus-
haltes zurückgeführt werden. Veränderungen in der Lage der Nachfragekurve könnten 
durch Unterschiede in den schulischen Leistungen, im sozialen Status (höhere Ertragser-
wartungen) oder durch unterschiedliche Risikoeinstellungen hervorgerufen werden. Es 
kann daher nur empirisch geklärt werden, welcher Mechanismus im Vordergrund steht 
(dies erfolgt in Kapitel 6 und 7). 
 Im nachfolgenden Kapitel werden die theoretischen Überlegungen zur Erklärung 
von Bildungsungleichheit von Raymond Boudon vorgestellt. Sein wissenschaftstheoreti-
scher Ausgangspunkt stimmt mit Becker überein, doch ein grundlegender Mechanismus, 
der zu Bildungsungleichheit führt, ist bei Boudon ein anderer, der im folgenden Kapitel 
dargestellt wird.  
3.2. Raymond Boudon (1974) 
Boudon (1974) untersucht den Zusammenhang zwischen Bildung, sozialer Mobilität und 
Ungleichheit und konzentriert sich besonders auf die Erklärung von schichtspezifischen 
Bildungsunterschieden. Wie Becker (1975) entwickelt er ein theoretisches Modell, wel-
ches Ursache- und Wirkungszusammenhänge genauer spezifiziert (Boudon 1974: 3ff). Er 
nimmt an, dass der soziale Status, den Individuen einmal erreichen, das Ergebnis eines 
zweifachen Filterprozesses ist. Zunächst erzielen Individuen einen bestimmten Bildungs-
abschluss, danach folgt der Zugang zu unterschiedlichen beruflichen Positionen, die die 
soziale Stellung maßgeblich bestimmen. Innerhalb beider Abschnitte wird der sozialen 
Herkunft von Personen eine entscheidende Rolle zugewiesen (primäre und sekundäre Ef-
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fekte der sozialen Herkunft), da sie für ungleiche Ergebnisse bei beiden Abschnitten mit 
verantwortlich ist21.  
 Da es in dieser Arbeit um die Erklärung von Verhalten an Bildungsübergängen 
geht, werden in den folgenden Abschnitten Boudons Überlegungen zum Einfluss der so-
zialen Herkunft im Erreichen von Bildungsabschlüssen (sekundäre Effekte) dargestellt.    
3.2.1. Theoretische Annahmen 
Boudon (1974) nimmt analog zu Becker (1975) an, dass Eltern immer dann, wenn Ent-
scheidungen über den weiteren Bildungsverlauf ihres Kindes anstehen, Nutzen und Kos-
ten der jeweiligen Bildungsalternativen gegeneinander abwägen und sich 
nutzenmaximierend verhalten. Soziale Unterschiede in den Bildungsentscheidungen ent-
stehen demnach durch Unterschiede in den Kosten-Nutzen-Erwartungen bezüglich der 
unterschiedlichen Bildungsalternativen.  
 Die Kosten je Bildungsoption werden teilweise analog zu Becker (1975) spezifi-
ziert. Sie ergeben sich aus den direkten Kosten, den Opportunitätskosten sowie sozialen 
Kosten. Für Boudon (1974) ist es denkbar, dass hohe Bildungsgänge für Schüler der Un-
terschicht soziale Kosten verursachen, wenn Freunde andere Bildungsgänge wählen. Aus 
diesem Grund folgert Boudon (1974), dass die sozialen Kosten für hohe Bildung umso 
höher sind, je geringer der soziale Status ist (ebd.: 30). Die realen Kosten steigen eben-
falls mit der Höhe der Bildung. Je länger die Schulbildung dauert, umso länger muss auf 
das Einkommen, das auf dem Arbeitsmarkt erzielt werden kann, verzichtet werden. 
 Im Vergleich zu Becker (1975) definiert Boudon (1974) den Nutzen von Bil-
dungsoptionen anders. Er nimmt in Anlehnung an die Ideen der Social Position Theory22 
(Keller/Zavalloni 1964) an, dass der erwartete Nutzen einer Bildungsoption relativ zur 
eigenen sozialen Position bestimmt ist. Daraus folgt, dass der Nutzen von hoher Bildung 
mit dem sozialen Status ansteigt (Boudon 1974: 29f). Diese Überlegungen können mit 
folgendem Beispiel verdeutlicht werden: Angenommen, Schüler oder Eltern müssen sich 
zwischen den Bildungszielen A und B entscheiden. A führt zu einem hohen Bildungsab-
schluss und somit vermutlich zu einem hohen sozialen Status. B führt zu einem mittleren 
                                                 
21
 Den ersten Abschnitt des Filterprozesses bezeichnet Boudon als „Inequality of Educational Opportunity“ 
(IEO). Den zweiten Abschnitt, der den Zusammenhang zwischen dem Bildungsabschluss, der berufli-
chen Position und des sozialen Status beschreibt, bezeichnet er als „Inequality of Social Opportunity“ 
(ISO). 
22
 Die Social Position Theory betrachtet Bildungsaspirationen nicht absolut, sondern relativ zum eigenen 
sozialen Status. Ein Schüler der Arbeiterschicht, der zum Ziel hat, in die Oberschicht einzutreten, muss 
eine größere soziale Distanz zurücklegen und somit eine höhere Aspiration vorweisen als ein Schüler der 
Mittelschicht (vgl. Keller/Zavalloni 1964). 
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Bildungsabschluss und somit vermutlich zu einem niedrigen oder mittleren sozialen Sta-
tus. Dann ist laut Boudon (1974) der erwartete Nutzen von A für Familien der Ober-
schicht höher, als für Familien der Mittelschicht. Der Nutzen von hohen 
Bildungsabschlüssen wird folglich relativ zur sozialen Position der Familie bestimmt. 
Dies liegt daran, dass die Definition des Nutzens bei Boudon durch soziale und nicht 
monetäre Aspekte bestimmt ist. Der Nutzen eines Bildungsabschlusses wird durch die 
Vermeidung von Statusverlust bestimmt. Schüler der Oberschicht erleiden durch niedrige 
Bildungsabschlüsse einen Statusverlust. Durch hohe Bildungsabschlüsse können sie dies 
vermeiden und weisen aus diesem Grund hohen Bildungsabschlüssen einen hohen Nut-
zen zu. Kinder der Mittelschicht benötigen keinen hohen Bildungsabschluss, um einen 
Statusverlust zu vermeiden, ein mittlerer Bildungsabschluss ist ausreichend. Aus diesem 
Grund weisen sie hohen und mittleren Bildungsabschlüssen den gleichen Nutzen zu 
(Boudon 1974: 29). Boudon unterstellt, dass hohe Bildungsabschlüsse für Schüler der 
Mittelschicht die gleiche Wertigkeit wie mittlere Bildungsabschlüsse besitzen.   
3.2.2. Die Erklärung von sozialer Bildungsungleichheit  
Nach Boudon führen mehrere Mechanismen zur Entstehung von schichtspezifischer Bil-
dungsungleichheit. Zum einen beeinflusst die soziale Herkunft die schulischen Leistun-
gen des Schülers. Boudon nennt diesen Einfluss den primären Effekt der sozialen 
Herkunft. Zum anderen beeinflusst die soziale Herkunft Bildungsentscheidungen, und 
Boudon nennt diesen Einfluss den sekundären Effekt der sozialen Herkunft. Boudon 
führt die Mechanismen, die zu unterschiedlichen Schulleistungen nach sozialer Herkunft 
führen, nicht genau aus. Er nimmt an, dass Schulleistungen eine Folge von Alter und 
„anderen Dimensionen“ sind (Boudon 1974: 69ff) und fokussiert seine Ausführungen auf 
die Entstehung von sekundären Effekten23.  
 Nach seinen Überlegungen entstehen soziale Ungleichheiten bei Bildungsent-
scheidungen, da sowohl die Kosten als auch der Nutzen von hoher Bildung eine Funktion 
des sozialen Status sind. Für Boudon (1974) ist der Gesamtnutzen von hoher Bildung für 
Schüler der Oberschicht immer höher, als für Schüler der Mittel- oder Unterschicht. Dies 
folgt aus der Tatsache, dass der Ertrag von Bildung durch den zukünftigen Status be-
stimmt wird. Boudon weist hohen Bildungsabschlüssen im Vergleich zu Becker keinen 
monetären Ertrag zu – zumindest spielt dieser bei der Erklärung von Bildungsentschei-
                                                 
23
 Für einen Überblick zu Theorien, die die Entstehung von ungleichen schulischen Leistungen erklären, 
siehe Dollmann (2010) oder Erikson/Jonsson (1996).   
  
 53
dungen keine Rolle. Die treibende Kraft für schichtspezifisches Verhalten liegt bei 
Boudon (1974) in der Vermeidung von Statusverlust. Er unterstellt mit diesem Hand-
lungsmodell auch, dass die Vermeidung von Statusverlust von allen Schichten höher be-
wertet wird als Aufwärtsmobilität. Ob diese Unterstellung realistisch ist, muss empirisch 
nachgewiesen werden. Kahneman und Tversky (2000) haben in zahlreichen Experimen-
ten gezeigt, dass Verluste stärker bewertet werden als Gewinne, daher ist die Annahme 
durchaus plausibel. 
3.2.3. Die Erklärung von ethnischer Bildungsungleichheit 
Inwieweit lässt sich aus Boudons Überlegungen die Tatsche erklären, dass Schüler mit 
gleichen schulischen Leistungen und vergleichbarer sozialer Herkunft ein unterschiedli-
ches Übergangsverhalten nach ethnischer Herkunft zeigen?  
 Streng genommen, kann Boudon dieses Verhalten nicht erklären, da das Bil-
dungsverhalten maßgeblich durch die soziale Herkunft bestimmt wird. Er distanziert sich 
sogar expliziert von in den 50er und teilweise 60er Jahren vorherrschenden 
kulturalistischen Erklärungen, die die Entstehung von Bildungsungleichheit durch unter-
schiedliche Werte oder variierende Bildungsaspirationen der Schichten in den Vorder-
grund stellt. Er weist darauf hin, dass die Variation von Bildungszielen und 
Bildungsaspirationen innerhalb einer Schicht genauso groß ist, wie zwischen den Schich-
ten. Differierende soziale Werte können somit Bildungsungleichheit nach sozialer Her-
kunft nicht vollständig erklären. Es bleibt also unklar, welcher Mechanismus zu 
systematisch erhöhten Übergangswahrscheinlichkeiten für bestimmte ethnische Gruppen 
führt, wenn die schulischen Leistungen und die soziale Herkunft konstant gehalten wer-
den.  
3.2.4. Anwendung auf unterschiedliche Bildungsübergänge   
Boudon nimmt an, dass die Parameter, die die Entscheidungssituation charakterisieren, 
bei jedem Übergang dieselben sind und merkt aber an, dass dies eine Vereinfachung der 
tatsächlichen Gegebenheiten darstellt. „This is clearly an oversimplification. In all 
school systems, some of the branching points are more strongly reinforced institutionally 
than others.” (Boudon 1974: 73f). Aus diesem Grund schlägt er vor, dass die jeweiligen 
institutionellen Rahmenbedingungen spezifiziert und als Parameter in das Modell mit 
aufgenommen werden sollen.  
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 Angewandt auf das Bildungssystem in Deutschland sind bei der Analyse des ers-
ten Bildungsübergangs, von der Grundschule in eine Schulform der Sekundarstufe I, Un-
terschiede in den Schulformen sowie den Übergangsregelungen nach Bundesländern mit 
einzubeziehen. In einigen Bundesländern können die Familien zwischen zwei weiterfüh-
renden Schulformen (Mittelschule, Gymnasium), drei weiterführenden Schulformen 
(Hauptschule, Realschule, Gymnasium) in anderen Bundesländern zwischen vier weiter-
führenden Schulformen (Hauptschule, Realschule, Gesamtschule, Gymnasium) wählen. 
In den in Kapitel 2 dargestellten Verteilungen auf die Schulformen der Sekundarstufe I 
nach Bundesländern zeigen sich die Unterschiede auch deutlich. Zudem ist zu berück-
sichtigen, dass die Bildungsempfehlungen, die im vierten Schuljahr ausgesprochen wer-
den, je nach Bundesland unterschiedliche Bindung besitzen.  
 Vergleicht man zudem die Entscheidungssituation am ersten Bildungsübergang 
mit der Entscheidungssituation am zweiten Bildungsübergang, dann ist ein wesentlicher 
Unterschied, dass an Übergang zwei nach Beendigung der Sekundarstufe I eine weiter-
führende schulische oder auch berufliche Bildung nicht einfach gewählt werden kann, 
sondern dass sich Schüler für bestimmte schulische als auch berufliche Bildungsgänge 
„bewerben“ müssen und somit neben den Leistungen und eigenen Wünschen auch das 
Verhältnis von offenen Lehrstellen zu der Anzahl der Bewerber einen Einfluss auf das 
tatsächliche Übergangsverhalten ausübt. Die tatsächliche Verteilung der Schüler auf un-
terschiedliche Schulformen oder berufliche Bildungsgänge nach der Sekundarstufe I ist 
somit nicht nur Folge von schulischen Leistungen und persönlichen Präferenzen, sondern 
ebenfalls Folge der vorherrschenden Situation auf dem Ausbildungsmarkt. 
 Variierende institutionelle Rahmenbedingungen als auch Veränderungen in der 
Zusammensetzung der Schülerschaft zwischen den Übergängen haben zur Folge, dass 
die Intensität des Zusammenhangs zwischen der sozialen Herkunft und der Wahrschein-
lichkeit eines Übergangs in höhere Bildung mit höheren Bildungsübergängen schwächer 
wird. „IEO decreases at the secondary as well as at the college level.” (Boudon 1974: 
62, 100). Schüler mit hohen schulischen Leistungen und hoher sozialer Herkunft sind auf 
den oberen Stufen überproportional vertreten, daher sinkt der Einfluss der sozialen Her-
kunft. Zudem wirken sich institutionelle Gegebenheiten auch auf die Übergangswahr-
scheinlichkeiten aus. „(...) survival probabilities should be lower, other things being 
equal, the more strongly a branching point is institutionally stressed.” (Boudon 1974: 
102). Übertragen auf den in dieser Arbeit betrachteten zweiten Bildungsübergang, kann 
angenommen werden, dass ein Übergang in die gymnasiale Oberstufe für Gesamtschüler 
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deutlich wahrscheinlicher ist als für Realschüler. Der Grund sind variierende institutio-
nelle Rahmenbedingungen. Gesamtschüler können ohne institutionelle Veränderungen in 
die gymnasiale Oberstufe einmünden, da sie weiterhin dieselbe Schule besuchen. Wo-
hingegen Realschüler einen Schulwechsel vornehmen müssen, um in die gymnasiale  
Oberstufe eines Gymnasiums oder einer Gesamtschule einzutreten.  
3.2.5. Hypothesen 
Aus Boudons Ausführungen lassen sich die folgenden, zu Becker (1975) ergänzenden, 
Hypothesen ableiten. 
H1
 Bou: (Schicht auf Leistung): Die Schulleistungen eines Schülers variieren systematisch 
mit der sozialen Herkunft. Je höher die soziale Herkunft, umso höher sind die 
durchschnittlichen Schulleistungen. (primärer Effekt) 
H2
 Bou: (Schicht auf Übergang): Unter Konstanthaltung der schulischen Leistung sowie 
der Kostenbelastung wird die Wahrscheinlichkeit, den höchsten Bildungsgang 
(Bildungsabschluss) zu wählen, mit dem sozialen Status ansteigen.  
H3
 Bou:  Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die Wahrscheinlichkeit eines Übergangs in 
höhere Bildung wird mit höheren Bildungsübergängen schwächer. 
H4
 Bou:  Gesamtschüler zeigen an Übergang zwei höhere Übergangsraten auf die gymna-
siale Oberstufe im Vergleich zu Realschülern. 
3.2.6. Zentrale Unterschiede zwischen Boudon und Becker 
Boudon (1974) konzentriert seine Erklärung zur Entstehung von Bildungsungleichheit 
auf den Mechanismus der Statussicherung, da der Nutzen einer Bildungsalternative bei 
Boudon durch die Vermeidung von Statusverlust bestimmt ist. Bei Becker wird der Nut-
zen einer Bildungsalternative durch den Ertrag von Bildung dargestellt, der sich haupt-
sächlich - aber nicht nur - durch Einkommen darstellt. Die beiden Theoretiker nehmen 
an, dass Familien und Schüler bei Bildungsentscheidungen unterschiedliche Dinge opti-
mieren: bei Boudon geht es vorrangig um den zukünftigen Status, der je nach Bildungs-
weg variiert und bei Becker geht es um die Optimierung des lebenslangen Einkommens. 
Boudon unterstellt zudem, bedingt durch seine Annahme der Vermeidung von Statusver-
lust, dass der Nutzen von hoher Bildung für Schüler hoher Schichten immer höher ist, als 
für Schüler der Mittelschicht. Wäre es nicht möglich, dass der Nutzen von hoher Bildung 
für einen Schüler der Mittelschicht ebenso hoch ist wie der Nutzen von mittlerer Bil-
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dung? Becker (1975) benötigt derartige Annahmen nicht, da der angenommene Ertrag 
von Bildung nicht generell schichtspezifisch ist, sondern individuell variieren kann. Hin-
sichtlich der Wirkungsweise der Kosten auf Bildungsentscheidungen unterscheiden sich 
die beiden Theoretiker nicht. 
 Nachfolgend werden die theoretischen Ausführungen von Robert Erikson und Jan 
O. Jonsson (1996) dargestellt, die sich ebenso wie Boudon und Becker der Erklärung von 
Bildungsungleichheit gewidmet haben, sich aber von Becker und Boudon in einigen we-
sentlichen Aspekten unterscheiden.     
3.3. Robert Erikson & Jan O. Jonsson  
Robert Erikson und Jan O. Jonsson (1996) (nachfolgend E&J) erstellen in Anlehnung an 
Boudon (1974) ein Modell der Bildungswahl, das die Entstehung von Bildungsungleich-
heit formalisiert beschreibt. Wie auch Becker (1975) und Boudon (1974) gehen sie davon 
aus, dass Bildungsungleichheit auf der Individualebene entsteht, indem Individuen die 
Kosten und den Nutzen unterschiedlicher Bildungswege gegeneinander abwägen. Ähn-
lich zu Boudon (1974) gehen sie besonders auf Einflüsse der sozialen Herkunft bei der 
Entstehung von Bildungsungleichheit ein und weisen darauf hin, dass diese in zweifacher 
Weise wirkt. Zum einen bei der Entstehung von Leistungsunterschieden und zum ande-
ren an Bildungsübergängen24. Der zentrale Unterschied zu Boudon (1974) liegt in den 
Mechanismen, die sie als Ursache für variierendes Bildungsverhalten annehmen. Das 
theoretische Modell sowie die angenommenen Mechanismen werden im Folgenden ein-
gehend erläutert. 
3.3.1. Theoretische Annahmen  
In Anlehnung an Boudon (1974) und Becker (1975) gehen E&J (1996) davon aus, dass 
Individuen an jedem Bildungsübergang Nutzen und Kosten unterschiedlicher Optionen 
evaluieren und sich für den Bildungsweg mit dem größten Erwartungswert entscheiden. 
Im Unterschied zu Boudon (1974) gehen sie davon aus, dass der Ertrag der Bildungswe-
ge nicht mit Sicherheit erzielt werden kann. Aus diesem Grund nehmen sie an, dass Indi-
                                                 
24
 E&J verwenden bewusst nicht die Begriffe primäre und sekundäre Effekte der sozialen Herkunft, da sich 
die in den Vordergrund gestellten Mechanismen von Boudon unterscheiden (Erikson/Jonsson 1996: 10 
Fußnote 9). Im Gegensatz zu Boudon gehen sie ausführlich auf Mechanismen ein, die die schulischen 
Leistungen von Kindern beeinflussen. Hierzu gehören hauptsächlich familiäre und kontextuelle Faktoren 
(Erikson/Jonsson 1996: 10ff).  
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viduen bei der Evaluation des Gesamtnutzens die Wahrscheinlichkeit, das Bildungsziel 
erfolgreich zu erreichen, in ihre Überlegungen mit einbeziehen. Sie formalisieren ihre 
Überlegungen in dem folgenden Term: der Gesamtnutzen (U) einer Bildungsalternative 
bestimmt sich aus dem Benefit/Ertrag (B) des Bildungsabschlusses multipliziert mit der 
Erfolgswahrscheinlichkeit (p), diesen zu erreichen, abzüglich der Kosten (C), die zur Er-
reichung des Bildungsziels aufgewendet werden müssen (U = Bp-C). Der Benefit (B) ei-
nes Bildungsabschlusses kann nur erzielt werden, wenn der Bildungsabschluss 
erfolgreich abgeschlossen wird. Wird der Bildungsabschluss verfehlt, ist der Benefit Null 
und die Kosten bleiben bestehen.  
 Die Kalkulation des Benefits einzelner Bildungsabschlüsse erfolgt, indem Schüler 
oder Eltern eine ungefähre Vorstellung über Verdienstmöglichkeiten oder Arbeitsbedin-
gungen unterschiedlicher Berufe, die mit dem Bildungsabschluss erreicht werden kön-
nen, in ihre Betrachtung einfließen lassen. „We assume that the student has some idea of 
the benefits that will follow from a successful completion of a certain type of study, in-
cluding the benefits that this education will provide during the years of study. The value 
of these benefits we call B” (Erikson/Jonsson 1996: 14). (B) spiegelt demnach den Ertrag 
wider, der durch ein bestimmtes Bildungszertifikat erzielt werden kann. E&J nehmen al-
lerdings nicht an, dass hauptsächlich Verdienstmöglichkeiten in Betracht gezogen wer-
den, wie es beispielsweise die Humankapitaltheorie annimmt (Becker 1975). Der Ertrag 
einer Bildungsalternative kann sich in Einkommen, Status oder auch bestimmten Ar-
beitsplatzbedingungen ausdrücken. 
 Die Gesamtkosten C einer Bildungsalternative ergeben sich analog zu Becker 
(1975) und Boudon (1974) aus direkten Kosten (Schulgeld) und Opportunitätskosten 
(entgangener Lohn).  
 Die Erfolgswahrscheinlichkeiten reflektieren die subjektiven Erwartungen der El-
tern oder Schüler darüber, inwieweit sie den Ertrag eines Bildungsgangs realisieren kön-
nen. Liegt der Ertrag in einem bestimmten Bildungsabschluss (z. B. dem Abitur), dann 
zeigen die Erfolgswahrscheinlichkeiten, wie wahrscheinlich dieser Abschluss erzielt 
werden kann. Werden Bildungserträge eher sozial betrachtet, dann reflektieren die Er-
folgswahrscheinlichkeiten die Einschätzung der Schüler oder Eltern über den Zugang zu 
unterschiedlichen Schichten je Bildungsgang. Übertragen auf die Gedanken von Becker, 




 Als Entscheidungsregel geben E&J (1996) an, dass die Bildungsalternative ge-
wählt werden soll, die den höchsten Gesamtnutzen vorweist. Dabei ist es nicht notwen-
dig, dass Individuen eine genaue Kalkulation einzelner Optionen vornehmen. Sondern sie 
gehen davon aus, dass die Individuen in der Lage sind, die Bildungsoptionen, nach Be-
endigung der Kosten-Nutzen-Evaluation, in eine Rangfolge zu bringen.  
3.3.2. Die Erklärung von sozialer Bildungsungleichheit 
Schichtspezifische Bildungsungleichheit entsteht bei E&J (1996), weil die Wertigkeit der 
Parameter B, C sowie P zwischen den Schichten systematisch variieren. „(…) we must 
understand why C, B and/or p – and in consequence U – interact with class origin“ (E&J 
1996:16). Bei E&J (1996) spielt die Interaktion der Schicht mit den drei Parametern B, P, 
C eine wesentliche Rolle. Ist es somit Ziel, schichtspezifische Bildungsunterschiede zu 
erklären, dann muss laut E&J empirisch untersucht werden, in welcher Weise die Zuge-
hörigkeit zu einer Schicht die Parameter B, p und C beeinflusst.  
 E&J kombinieren die beiden bisherigen theoretischen Sichtweisen von Becker 
(1975) und Boudon (1974), indem Bildungserträge sowohl monetärer als auch sozialer 
Art sind. Sie grenzen sich damit sowohl von Boudon (1974) als auch von Becker (1975) 
ab. Der Nutzen einer Bildungsoption entsteht nicht nur durch die Vermeidung von Sta-
tusverlust, sondern auch durch das Erzielen von hohem Einkommen der guten berufli-
chen Positionen. Zudem nehmen die Erfolgswahrscheinlichkeiten, durch die 
multiplikative Verbindung der mit dem Bildungsertrag, einen starken Einfluss auf den 
Gesamtnutzen einer Bildungsoption25.  
3.3.2.1. Schichtspezifische Einflüsse auf B, p und C 
Ein sehr wichtiger Einflussfaktor bei der Nutzenbewertung von Bildungsabschlüssen 
stellt nach E&J (1996) das Humankapital der Eltern dar, da es einen direkten Einfluss auf 
das vorhandene Bildungswissen innerhalb der Familie nimmt. Unter Bildungswissen ver-
stehen sie das Wissen über das Schulsystem, das Wissen über die Wertigkeit unterschied-
licher Bildungsabschlüsse und über die Verbindungen zwischen Bildungsabschlüssen 
und beruflichen Positionen sowie das Wissen über die Schwierigkeit unterschiedlicher 
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 Boudon macht keine direkten Ausführungen zu schichtspezifischen Unterschieden in den Erfolgswahr-
scheinlichkeiten. Dies könnte darauf zurückzuführen sein, dass für Boudon die Erfolgswahrscheinlich-
keiten durch die Schulleistungen der Schüler repräsentiert werden. E&J (1996) gehen dahingegen davon 




Bildungsgänge (Erikson & Jonsson 1996: 22ff). Sie nehmen an, dass Eltern die hohe Bil-
dungsabschlüsse erworben haben, über mehr Bildungswissen verfügen als Eltern, die 
mittlere oder niedrige Bildungsabschlüsse erworben haben. Bei der Bewertung unter-
schiedlicher Bildungsoptionen hinsichtlich des zukünftigen Einkommens und des Zu-
gangs zu späteren beruflichen oder sozialen Position ist derartiges Bildungswissen aber 
notwendig. Ihrer Argumentation folgend, beeinflusst das Bildungswissen innerhalb der 
Familie somit die Nutzenbewertung von Bildungsabschlüssen. Je höher das Humankapi-
tal in der Familie, umso höher wird der Nutzen von hohen Bildungsabschlüssen bewertet.  
 Zudem nimmt das Humankapital der Eltern einen Einfluss auf die Einschätzung 
der Erfolgswahrscheinlichkeiten für unterschiedliche Bildungsalternativen. Die Annahme 
ist, dass Eltern, die selbst eine hohe Bildung erzielt haben, die Schwierigkeit eines hohen 
Bildungsweges besser einschätzen können als Eltern, die diesen Bildungsweg selbst nicht 
durchlaufen haben. „Especially at the transition to university, one type of information 
and corresponding advice which could be valuable is that you do not have to be particu-
larly clever to succeed at university.” (Erikson/Jonsson 1996:  23). Eltern mit hoher Bil-
dung schätzen die Erfolgswahrscheinlichkeit von hohen Bildungswegen daher vermutlich 
höher ein, als Eltern, die diese Bildungswege selbst nicht durchlaufen haben. Eltern mit 
hoher Bildung können zudem durch ihr eigenes Wissen ihre Kinder bei der schulischen 
Laufbahn unterstützen, was bedeutet, dass sich das Bildungskapital der Eltern nicht nur 
indirekt, sondern auch direkt auf die tatsächliche Erfolgswahrscheinlichkeit positiv aus-
wirkt26.  
 Analog zu Boudon (1974) nehmen E&J an, dass die Bewertung des Ertrages einer 
Bildungsalternative nicht nur durch das Humankapital der Eltern, sondern auch durch de-
ren soziale oder berufliche Position beeinflusst wird. Kinder und Eltern bewerten Bil-
dungsalternativen dahingehend, mit welcher Alternative mindestens dieselbe soziale 
Position erreicht und somit ein Statusverlust vermieden werden kann. Der Status der El-
tern fungiert sozusagen als „Zielmarke“. Der Nutzen aus höherer Bildung ist aus diesem 
Grund für hohe Schichten höher, da sie einen Statusverlust erleiden könnten, wenn sie 
nicht in höhere Bildung investieren. „(…) it follows that children from higher classes 
have more to loose from not going to higher education.” (Erikson & Jonsson 1996: 27f). 
„(…) students from the service class, they will find the benefits from, and hence the util-
ity of, achieving more education to be greater than students from lower classes.” (ebd.: 
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 Die Bildung der Eltern nimmt einen bedeutenden Einfluss auf die schulischen Leistungen der Kinder. 
Dies erfolgt hauptsächlich durch Unterstützung bei den Schulaufgaben bzw. beim Lernen. Je höher die 
Schulbildung der Eltern, um so eher kann eine inhaltliche Unterstützung beim Lernen erfolgen.  
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28). Die soziale Position nimmt nach dieser Argumentation über den Mechanismus 
„Vermeidung von Statusverlust“ einen Einfluss auf die Nutzenbewertung. E&J (1996) 
unterstellen ebenso wie Boudon (1974), dass der negative Effekt von sozialem Abstieg 
auf die Bewertung höher ist, als der positive Effekt durch soziale Anerkennung bei Auf-
wärtsmobilität (Erikson/Jonsson 1996:  29). Dies bedeutet, dass Schüler nach Erreichen 
eines bestimmten Abschlusses diesen mit dem Abschluss ihrer Eltern vergleichen und bei 
einer erneuten Investition in höhere Bildung nur dann einen Benefit erwirtschaften, wenn 
sie die Bildung ihrer Eltern noch nicht erreicht haben. Haben sie die Bildung schon er-
reicht, dann würde kein zusätzlicher Benefit entstehen, da kein Zusatznutzen aus weiterer 
Bildung generiert wird27.  
 
Einfluss der Schichtzugehörigkeit/ökonomische Ausstattung des Haushaltes auf (C):  
Da die monetäre Situation eines Haushaltes bestimmt, in welchem Umfang anfallende 
Kosten der Bildungsentscheidungen getragen werden können, kann man annehmen, dass 
sich tatsächliche oder direkte Kosten (wie beispielsweise die Kosten für Schulmaterial 
oder Ausbildungskosten in Form von Schul- oder Studiengebühren sowie Kosten für die 
Unterbringung) sowie indirekte Kosten in Form von entgangenen Löhnen, für Haushalte 
mit niedrigem monetärem Einnahmen stärker auf die Bildungsentscheidung auswirken 
als für Haushalte mit hohen Einnahmen. Kosten in derselben Höhe verursachen relativ 
zum Haushaltseinkommen eine unterschiedlich hohe Belastung (Erikson/Jonsson 1996:  
18). Diese systematische Verteilung nimmt Einfluss auf die schichtspezifische Verteilung 
bei Bildungsentscheidungen. Die ökonomischen Ressourcen im Haushalt nehmen somit 
einen direkten Einfluss auf die Bildungsentscheidung und deren Wirkungsweise wird  
analog zu Boudon (1974) und Becker (1975) spezifiziert.  
3.3.3. Erklärung von ethnischer Bildungsungleichheit 
Es ist plausibel anzunehmen, dass die Nutzenbewertung einer Bildungsalternative bei 
Migranten durch wesentlich weniger Informationen geschehen muss als bei Einheimi-
schen. Migranten haben häufig das Schulsystem ihres Heimatlandes durchlaufen und 
können in der Folge den Wert von Bildungsabschlüssen hinsichtlich ihrer späteren Ver-
wendbarkeit auf dem Arbeitsmarkt systematisch unter- oder überschätzen. Es fällt ihnen 
                                                 
27
 Wie schon angemerkt, ist diese Annahme aus psychologischen Studien entnommen, die darauf hinwei-
sen, dass die Präferenz nicht zu verlieren höher ist, als die Präferenz zu gewinnen – d. h. Gewinne und 
Verluste werden nicht gleichwertig betrachtet (Kahneman/Tversky 2000). 
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schwerer, die Erfolgswahrscheinlichkeiten hinsichtlich des Erlangens eines bestimmten 
Bildungsabschlusses einzuschätzen, da sie den Schwierigkeitsgrad der Abschlüsse nicht 
kennen. Weiterhin werden sie schwerer einschätzen können, wie wahrscheinlich ihr Kind 
mit einem bestimmten Abschluss eine bestimmte Schicht oder ein bestimmtes Einkom-
men erreichen kann, besonders dann, wenn ihre berufliche Positionierung nicht ihrer ei-
gentlichen Bildung entspricht. Systematische „Fehleinschätzungen“ des Nutzens oder der 
Erfolgswahrscheinlickeiten unterschiedlicher Bildungsalternativen nimmt Einfluss auf 
das Übergangsverhalten. Wird der Nutzen oder werden die Erfolgswahrscheinlichkeiten 
beispielsweise des Abiturs systematisch unterschätzt, dann wirkt sich dies negativ auf das 
Übergangsverhalten in hohe Bildung aus. In Kapitel 6 und 7 werden diese Annahmen 
überprüft. 
3.3.4. Anwendung auf unterschiedliche Bildungsübergänge 
In Anlehnung an Boudon nehmen E&J an, dass die Effektstärke der sozialen Herkunft 
mit steigenden Übergängen nachlässt und dies teilweise durch die veränderte Zusammen-
setzung der Schülerschaft an dem Übergang zustande kommt. „The influence of social 
background is stronger, the younger the child is at the first decision point […]. The de-
creasing association between social background and educational choice across transi-
tions – a phenomena which seems almost universal (Shavit and Blossfeld 1993) – partly 
follows from selection, that is, from decreasing unmeasured heterogeneity in the risk set 
(Mare 1993).” (Erikson/Jonsson 1996: 35). Man könnte aber auch annehmen, dass bei 
höheren Übergängen institutionelle Faktoren die Bewertung des Nutzens oder der Kosten 
deutlich anders beeinflussen als bei niedrigen Übergängen. Allein aus diesem Grund 
könnte eine veränderte relative Einflussstärke der sozialen Herkunft auf Bildungsent-
scheidungen entstehen, die dann weniger auf die unterschiedliche Zusammensetzung der 
Schülerschaft zurückzuführen ist, sondern auf veränderte Randbedingungen.   
3.3.5. Hypothesen 
Aus der bisherigen Darstellung zu den theoretischen Ausführungen über Einflüsse und 
Wirkungsweisen unterschiedlicher Parameter auf Bildungsungleichheit können folgende, 
zu Boudon (1974) und Becker (1975) ergänzende Forschungshypothesen abgeleitet wer-





 E&J:  (Einfluss Humankapital der Eltern auf Nutzenbewertung) Das Humankapital 
der Eltern beeinflusst die Nutzenbewertung einer Bildungsalternative: Je höher 
das Humankapital, umso höher wird der Nutzen von hoher Bildung einge-
schätzt.  
H2
 E&J:  (Einfluss Humankapital der Eltern auf die Erfolgswahrscheinlichkeiten) Das 
Humankapital der Eltern beeinflusst die Bewertung der Erfolgswahrscheinlich-
keiten eines Bildungsabschlusses. Je höher das Humankapital der Eltern, umso 
höher wird die Erfolgswahrscheinlichkeit für hohe Bildung eingeschätzt.   
H3
 E&J:   (Einfluss Leistung des Schülers auf die Erfolgswahrscheinlichkeiten): Die Ein-
schätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit wird neben schichtspezifischen 
Merkmalen durch die schulische Leistung des Schülers beeinflusst. Je höher die 
schulische Leistung des Schülers, umso höher die Einschätzung der Erfolgs-
wahrscheinlichkeit für hohe Bildung.  
H4
 E&J:  (Einfluss ethnischer Herkunft auf die Erfolgswahrscheinlichkeiten): Die Über-
gangswahrscheinlichkeiten in hohe Bildung variieren nach ethnischer Herkunft, 
auch unter Konstanthaltung anderer wesentlicher Faktoren (Bildung, Einkom-
men, schulische Leistung).  
 
Bevor in Kapitel 6 und 7 die Hypothesen der bisher vorgestellten theoretischen Überle-
gungen empirisch getestet werden, soll abschließend ein weiterer wichtiger theoretischer 
Beitrag vorgestellt werden, der in der Bildungssoziologie breite Anwendung findet.  
3.4. Richard Breen & John H. Goldthorpe  
Ebenso wie Becker (1975), Boudon (1974) und Erikson & Jonsson (1996) gehen Richard 
Breen und John Goldthorpe (1997) (im Folgenden B&G) davon aus, dass Bildungser-
gebnisse durch Kosten-Nutzen-Abwägungen entstehen und das Produkt von individuel-
len Entscheidungen der Schüler und ihrer Familien sind, die in einem Rahmen der 
persönlichen Ressourcen und Restriktionen getroffen werden. B&G (1997) unterscheiden 
sich von allen anderen bisher genannten theoretischen Ansätzen hauptsächlich durch ei-
nen speziellen Mechanismus, den sie relative Risikoaversion nennen. Ihnen zufolge leis-
tet dieser Mechanismus den wichtigsten Beitrag zur Erklärung der Entstehung von 
Bildungsungleichheit an Bildungsübergängen. Der Mechanismus wurde bisher in der 
Forschungsliteratur kontrovers diskutiert (vgl. Need/De Jong 2001; Davies et al. 2002; 
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Stocké 2007; Van de Werfhorst/Hofstede 2007; Holm/Jæger 2008; Gabay-Egozi et al. 
2009) und wird aus diesem Grund eingehend vorgestellt.  
3.4.1. Theoretische Annahmen  
Das Modell von B&G (1997) geht, wie die drei vorhergehenden Modelle, davon aus, 
dass Schüler und Familien unterschiedliche Bildungsoptionen auf Basis ihrer jeweiligen 
Kosten und Nutzen sowie der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten evaluieren. Diese 
Einschätzungen werden durch schichttypische Ressourcen und Restriktionen begleitet.  
 Ebenso wie Boudon (1974) nehmen sie an, dass kulturelle oder normative Unter-
schiede zwischen den Klassen oder Geschlechtern als Erklärungsgrundlage von Bil-
dungsungleichheit unbefriedigend sind. “We do not, therefore, invoke ‘cultural’ or 
‘normative’ differences between class or genders to account for why they differ in their 
typical educational decisions (though we have something to say about the role of norms 
in such an account).” (B&G 1997: 275). Und sie stimmen mit Boudon (1974) überein, 
dass schichtspezifische Unterschiede in der Bildungsbeteiligung und den erreichten Bil-
dungsabschlüssen durch zwei wesentliche Mechanismen ausgelöst werden – durch pri-
märe und sekundäre Effekte der Schichtzugehörigkeit. Die Erklärung von primären 
Effekten steht, wie bei Boudon auch, nicht im Fokus ihres Artikels. Es geht ihnen viel-
mehr um die Erklärung von sekundären Effekten der sozialen Herkunft, die bei den Bil-
dungsentscheidungen hervortreten. Im Folgenden werden die Mechanismen, die nach 
B&G (1997) zu sekundären Effekten führen, dargestellt.  
 B&G (1997) stellen das Verhalten an Bildungsübergängen vereinfachend durch 
einen Entscheidungsbaum dar (siehe Abbildung 3.4), der hier ebenfalls dargestellt wird, 
damit der Mechanismus der relativen Risikoaversion exemplarisch erklärt werden kann. 
Sie nehmen zunächst an, dass sich Schüler zwischen einer Weiterführung (Stay) und ei-
ner Beendigung der Schulbildung (Leave) entscheiden.  
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Quelle: Breen & Goldthorpe 1997: 280 
 
Entscheidet sich ein Schüler für die Weiterführung von Bildung, beispielsweise um einen 
höherwertigen Schulabschluss zu erlangen, dann folgt er dem stay-Ast. Soll die Schulbil-
dung beendet werden, dann folgt er dem leave-Ast. Eine Weiterführung der Schulbildung 
kann zu zwei unterschiedlichen Ergebnissen führen: a) der Schüler kann den höherwerti-
gen Schulabschluss mit Erfolg (durch den Buchstaben “P“ für „passing“ verdeutlicht), 
aber auch mit Misserfolg (durch den Buchstaben „F“ für „failure“ verdeutlicht) ab-
schließen.  
 Nun ziehen Schüler und Eltern bei der Entscheidung für oder gegen eine Weiter-


























 (1) Sie bedenken die Kosten für eine Weiterführung der Schulbildung. Die Kosten 
setzen sich analog zu den vorherigen Theorien aus direkten und indirekten Kosten zu-
sammen. Sie verursachen für Schüler aus niedrigen Schichten, relativ zu ihrem Einkom-
men, höhere Kosten als für Schüler aus hohen Schichten.   
 (2) Zudem betrachten Eltern und Schüler die Erfolgswahrscheinlichkeiten für die 
Weiterführung der Schulbildung. Der Schüler kann den höherwertigen Schulabschluss 
mit Erfolg oder Misserfolg abschließen. Der Erfolg wird durch den Parameter  abgebil-
det, Misserfolg durch (1- ).  misst die bedingte subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit 
des Schülers, den höherwertigen Schulabschluss zu bestehen, wenn die Schulbildung 
weitergeführt wird.  
 (3) Der dritte Faktor, den Eltern bei Bildungsentscheidungen berücksichtigen, 
drückt den Nutzen der drei verschiedenen Bildungsergebnisse aus. Hierbei verdeutlichen 
die Parameter , ,  die subjektive Annahme, mit einem Bildungsergebnis eine bestimm-
te Schicht zu erreichen. Die Autoren nehmen vereinfachend an, dass jede Bildungsent-
scheidung in drei verschiedene Schichten, die Unterschicht (underclass U*), die 
Mittelschicht (working class W*) und die Oberschicht (service class S*) führen kann. Je-
dem der drei Bildungsergebnisse kann somit ein Parameter über die subjektive Annahme 
des Zugangs zu einer Schicht zugeordnet werden. Für Schüler, die sich für eine Weiter-
führung der Schulbildung entscheiden und diese erfolgreich abschließen, wird die Wahr-
scheinlichkeit, die Oberschicht S* zu erreichen, durch  ausgedrückt. Die 
Wahrscheinlichkeit, mit einem erfolgreichen Abschluss die Mittelschicht W* zu errei-
chen, entspricht 1- . Die Wahrscheinlichkeit, mit einem erfolgreichen Schulabschluss 
die Unterschicht U* zu erreichen, ist Null. Schließt der Schüler die weitergeführte Schul-
bildung nicht erfolgreich ab, so können alle drei Schichten erreicht werden. Der Para-
meter 1 drückt die Wahrscheinlichkeit aus, die Oberschicht S* zu erreichen, der Para-
meter 2 steht für die Wahrscheinlichkeit, die Mittelschicht W* zu erreichen und die 
Wahrscheinlichkeit die Unterschicht U* bei nicht erfolgreich weitergeführter Schulbil-
dung zu erreichen, wird durch 1-1-2  ausgedrückt. Verlässt der Schüler die Schulbil-
dung, so werden die Wahrscheinlichkeiten zum Eintritt in die jeweiligen Schichten 
analog durch den Parameter  ausgedrückt. Alle Parameter drücken bedingte Wahr-
scheinlichkeiten und subjektive Betrachtungen der Akteure aus. B&G (1997) nehmen al-
lerdings an, dass ein gesamtgesellschaftlicher Konsens hinsichtlich der 
Wahrscheinlichkeit des Zugangs zu einer bestimmten Schicht durch einem bestimmten 
Bildungsabschluss besteht. “(…) we assume a societal consensus in regard to a set of be-
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liefs that then serve as conditions on the parameters in question and that may be stated 
as follows.“ (Breen/Goldthorpe 1997: 281f).  
3.4.2. Die Erklärung von sozialer Bildungsungleichheit 
Schichtspezifische Bildungsunterschiede entstehen nach B&G (1997) nun nicht nur 
durch schichtspezifische Unterschiede in den Schulleistungen (und Erfolgswahrschein-
lichkeiten) und schichtspezifische Unterschiede in der Ressourcenausstattung, sondern 
ebenfalls durch den Mechanismus der relativen Risikoaversion, den sie als zentralen Me-
chanismus betrachten. „Of these three, we would wish to stress the particular importance 
of the first [Relative Risikoaversion]28, since this provides an account of how these differen-
tials may be created and sustained through the apparently ‘free’ choices made by those 
in less advantaged classes. Our second and third mechanisms can be understood as ac-
centuating the differing patterns of choice that derive from this initial source.” 
(Breen/Goldthorpe 1997:  283). Sie weisen demnach deutlich drauf hin, dass sie den Me-
chanismen, die Erikson & Jonsson (1996) in den Vordergrund zur Erklärung von Bil-
dungsungleichheit rücken, weniger Erklärungskraft beimessen, als dem Mechanismus der 
relativen Risikoaversion. Dieser Mechanismus wird im folgenden Abschnitt dargestellt.  
3.4.2.1. Relative Risikoaversion29 
Die Grundannahme hinter dem Mechanismus ist wie bei Boudon (1974), dass sich Fami-
lien aller Schichten für ihre Kinder wünschen, dass diese einmal eine Schicht erreichen, 
die mindestens der eigenen entspricht und sie somit einen möglichen Statusverlust ver-
meiden. „(…) they seek to avoid social downward mobility.“ (Breen & Goldthorpe 1997: 
283). Doch wie sollen sich Schüler verhalten, um dieser Maxime Folge zu leisten? Wie 
können Schüler der Oberschicht vermeiden, dass sie in die Mittelschicht abrutschen? Wie 
können Schüler der Mittelschicht vermeiden, dass sie in die Unterschicht abrutschen? 
Schüler der Oberschicht müssen in hohe Bildung investieren, um ein Abrutschen in die 
mittleren Schichten zu vermeiden, da hohe berufliche Positionen häufig nur durch hohe 
Bildung erreicht werden können. Schüler der Mittelschicht könnten ebenso in hohe Bil-
dung investieren, um das Risiko des Abrutschens in die Unterschicht zu minimieren – 
doch nach B&G wählen sie genau diese Strategie nicht. Und das aus folgenden Gründen:  
                                                 
28
 Anmerkung [Relative Risk Aversion] durch die Autorin. B&G (1997) hatten in ihrem Artikel die Me-
chanismen nummeriert.    
29
 Unter Risikoaversion wird in der Sprache der Nutzentheorie verstanden, dass ein Entscheider bei glei-
chem Erwartungswert von zwei Alternativen die Alternative mit dem geringeren Risiko wählt.  
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 B&G (1997) nehmen an, dass der Eintritt in eine bestimmte Schicht je Bildungs-
weg mit unterschiedlichen Wahrscheinlichkeiten belegt ist. Diese lauten wie folgt:  
1)  Die Wahrscheinlichkeit, die Oberschicht zu erreichen, ist höher, wenn eine weitere 
Schulbildung erfolgreich, anstelle von nicht erfolgreich, abgeschlossen oder die 
Schule verlassen wurde30. ( > 1 und  > 1)   
2)  Die Wahrscheinlichkeit, in die Unterschicht zu gelangen, ist höher, wenn die Schul-
bildung weiter geführt und diese nicht erfolgreich abgeschlossen wird, als wenn die 
Schule verlassen wird. (1 + 2 > 1 + 2)  Laut dieser Annahme begleitet die Ent-
scheidung, die Schulbildung weiter zu führen, ein Risiko. Dieses Risiko beschreibt 
den Mechanismus der relativen Risikoaversion. Das Risiko entsteht aber nicht durch 
individuelle Merkmale oder eine persönliche Risikoaversion, sondern ist, laut den 
Annahmen von B&G (1997), strukturell vorgegeben. D. h., daß das Risiko durch die 
vorherrschenden Rahmenbedingungen entsteht.  
3)  Diejenigen, die die Schulbildung verlassen, haben eine größere Wahrscheinlichkeit in 
die Mittelschicht, als in die Oberschicht zu gelangen. 2/ 1 > 1; (2/ 1) ≥ (2/ 1) 
4)  Wenn die höherwertigen Abschlussprüfungen erfolgreich abgeschlossen werden, 
dann ist ein Eintritt in die Oberschicht wahrscheinlicher als ein Eintritt in die Mittel-
schicht.  > 0.5. 
 
Aus den definierten Annahmen lässt sich das Entscheidungsverhalten nach Schicht ablei-
ten: Für Eltern der Oberschicht gilt, dass sie die Chancen auf einen Eintritt in die Ober-
schicht maximieren, was bedeutet, dass sie in das Weiterführen der Bildung investieren. 
Alle anderen Optionen würden den Eintritt in die Oberschicht nicht sicher gewährleisten. 
Wollen Eltern der Mittelschicht Statusverlust vermeiden, müssen sie die Wahrschein-
lichkeit für einen Zutritt zur Oberschicht oder zur Mittelschicht maximieren oder eben 
die Wahrscheinlichkeit für einen Eintritt in die Unterschicht minimieren. Dies hat (gege-
ben der dargestellten Auszahlungsmatrix) zur Folge, dass sich die Eltern für das Aus-
scheiden aus der Bildung entscheiden, wenn sie die Wahrscheinlichkeit eines 
erfolgreichen Abschlusses gefährdet sehen.  
 B&G (1997) haben durch die Annahmen über die Wahrscheinlichkeitsverteilung 
zum Zugang zu den Schichten über die drei Optionen „stay and succeed“ „stay and fail“ 
und „leave“ eine „Auszahlungsmatrix“ erstellt, die dazu führt, dass die Vermeidung in 
                                                 
30
 Das Modell enthält keine Annahmen zum Betrag der beiden Parameter 1 und 1. Es könnte beispiels-
weise der Fall sein, dass eine höhere Anzahl von Schuljahren die Wahrscheinlichkeit zum Erreichen der 
Oberschicht erhöht, auch wenn die Schule nicht erfolgreich abgeschlossen wurde. Möglich ist aber eben-
so, dass mehrere Jahre Arbeitserfahrung die Wahrscheinlichkeit zum Erreichen der Oberschicht erhöhen. 
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die Unterschicht zu gelangen wahrscheinlicher ist, wenn die Schulbildung verlassen 
wird, als wenn sie fortgeführt wird und nicht erfolgreich abgeschlossen wurde. (vgl. An-
nahme 2 (1 + 2 > 1 + 2)). Diese Annahme ist der entscheidende Bestandteil für den 
Mechanismus der relativen Risikoaversion. Und sie wurde in der Forschungsliteratur 
auch am häufigsten kritisiert. Breen und Yaish (2006) nehmen zu den Kritiken Stellung 
und vermerken, dass man diese strikten Annahmen nicht benötigt. Um den Mechanismus 
der relativen Risikoaversion auszudrücken, muss jedoch die Bedingung erfüllt sein, dass 
die Erträge des Verbleibes in der Schulbildung nicht unbedingt die Erträge des Abgangs 
aus der Schulbildung überwiegen. D. h. es muss gewährleistet sein, dass ein niedrigerer 
Bildungsabschluss einen höheren Ertrag generieren kann, als ein hoher, nicht (oder 
schlecht) abgeschlossener Bildungsabschluss. „What is needed is that the returns in stay-
ing and failing do not strictly dominate those of leaving immediately“ (Breen/Yaish 
2006: 239). Risiko entsteht bei B&G somit nicht individuell, z. B. durch die subjektive 
Bewertung der Wahrscheinlichkeit, den Bildungsabschluss erfolgreich zu erreichen, son-
dern hauptsächlich durch die vorgegebenen Rahmenbedingungen, die sie in der darge-
stellten Auszahlungsmatrix festhalten31.   
 Boudon (1974) nahm ebenfalls an, dass Schüler versuchen, Statusverlust zu ver-
meiden, und dass durch diese Maxime Schüler der Oberschicht im Verhältnis zu Schü-
lern der Mittel- und Unterschicht immer zu höheren Anteilen hohe Schulbildung erzielen 
möchten, da nur durch hohe Bildung Statusverlust vermieden werden kann. Boudon 
(1974) machte allerdings keine Angaben zum genauen Verhalten der Schüler der Mittel-
schicht. Sie könnten Statusverlust ebenso vermeiden, indem sie hohe Bildungsabschlüsse 
erreichten. Vermutlich hätte er argumentiert, dass die Investition in hohe Schulbildung 
mit höheren Kosten verbunden wäre, als die Investition in mittlere Schulbildung, was zur 
Folge hat, dass der Gesamtnutzen von hoher Bildung reduziert werden würde (wenn an-
genommen wird, dass der Ertrag aus hoher Bildung gleich dem Ertrag aus mittlerer Bil-
dung ist) und daher keine Investition in hohe Bildung erfolgt.    
 Becker (1975) würde ganz anders argumentieren. Für ihn geht es nicht primär um 
Statussicherung, sondern um die Maximierung (oder Optimierung) des Gesamtertrags, 
der durch Bildung über das gesamte Leben hinweg erzielt werden kann. Becker kommt 
                                                 
31
 Zudem unterstellen B&G (1997), wie auch Boudon dies tut, dass die Oberschichten nicht zwischen ei-
nem sozialen Abstieg in die Mittel- oder Unterschicht unterscheidet und für die Mittelschicht Immobili-
tät gleichwertig zu Aufwärtsmobilität ist (dies bedeutet, dass es keinen Bonus für Aufwärtsmobilität 
gibt). Die Kosten für einen sozialen Abstieg werden höher bewertet, als der Nutzen für einen sozialen 
Aufstieg. „Young people and their families value upward mobility less than they fear downward mobil-
ity.” (Breen/Goldthorpe 1997: 292). 
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in seiner gesamten Argumentation daher ohne Annahmen zu relativen Wahrscheinlich-
keit des Zugangs zu bestimmten Schichten aus. Becker würde höhere Übergangsraten der 
Oberschicht in hohe Bildung durch höhere Ertragserwartungen bei gleichzeitig niedrige-
ren relativen Kosten erklären. Die höheren Ertragserwartungen der Oberschicht würden 
auf die durchschnittlich höheren Leistungen zurückgeführt werden. (Und damit auch auf 
die durchschnittlich höheren Erfolgswahrscheinlichkeiten).  
 Erikson & Jonsson (1996) würden ähnlich argumentieren: die höheren Über-
gangsraten sind eine Kombination aus einem durchschnittlich höheren Benefit von hoher 
Bildung sowie höheren Erfolgswahrscheinlichkeiten der Oberschicht, im Vergleich zur 
Mittelschicht.   
 Unterstellt man, dass Schüler der Mittelschicht das Abrutschen in die Unter-
schicht vermeiden möchten, dann liegt die Überlegung nahe, dass grundsätzlich mehr 
Schulbildung die Wahrscheinlichkeit, in die Unterschicht zu gelangen, reduziert. Daher 
müsste der Schüler eher das Verbleiben in der Schulbildung wählen, nicht das Ausschei-
den, so wie es B&G (1997) vorsehen. Das Verbleiben würde nur dann nicht gewählt 
werden, wenn die Aussichten auf schulischen Erfolg extrem gering sind. Das würde be-
deuten, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten, die ausdrücken, für wie wahrscheinlich ein 
Schüler das Bestehen eines jeweiligen Bildungsganges ansieht, der entscheidende erklä-
rende Parameter zur Erklärung des Übergangsverhaltens darstellt. Die relativen Wahr-
scheinlichkeiten, je Bildungsabschluss eine bestimmte Schicht zu erreichen, wären 
eigentlich gar nicht notwendig. Schüler der mittleren Schichten würden nur dann in hohe 
Bildung investieren, wenn sie sich sehr sicher sind, dass sie den Abschluss auch erfolg-
reich erzielen können. Schüler der Oberschicht würden keine derartig hohen Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten benötigen, da sie, um Statusverlust zu vermeiden, keine andere 
Wahl haben. B&G (1997) sehen aber nicht in den Erfolgswahrscheinlichkeiten den 
Schlüssel zur Erklärung von schichtspezifischem Verhalten (E&J 1996 würden eher so 
argumentieren), sondern in den bedingten Wahrscheinlichkeiten des Zugangs zu einer 
Schicht.  
3.4.2.2. Unterschiede in den Erfolgserwartungen nach Schichtzugehörigkeit 
B&G (1997) treffen Aussagen bezüglich der Entstehung der subjektiven Erfolgswahr-
scheinlichkeiten (). Beziehen sich Schüler zur Einschätzung ihrer persönlichen Erfolgs-
wahrscheinlichkeit auf ihre Leistung, dann kann die Einschätzung der subjektiven 
Erfolgswahrscheinlichkeit als eine Funktion der Leistung angenommen werden. Würden 
sich die Schüler bei der Entscheidung für oder gegen einen höheren Schulabschluss aus-
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schließlich an ihrer Leistung orientieren, dann würden die Unterschiede in der Leistung 
komplett durch die subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten ausgedrückt sein. Die bei-
den Parameter wären identisch und im Parameter  würden dieselben schichtspezifischen 
Verteilungen auftreten.  
3.4.3. Die Erklärung von ethnischer Bildungsungleichheit 
Wie könnten die Gedanken und Annahmen von B&G (1997) auf die Erklärung von eth-
nischer Bildungsungleichheit angewendet werden? Ethnische Bildungsungleichheit wür-
de dann vorliegen, wenn Schüler unterschiedlicher ethnischer Herkunft bei 
vergleichbaren schulischen Leistungen und vergleichbarer sozialer Herkunft ein unter-
schiedliches Übergangsverhalten im Vergleich zu Schülern ohne Migrationshintergrund 
zeigen. Dies würde bedeuten, dass bisher unbekannte Faktoren, die mit der ethnischen 
Zugehörigkeit verbunden sind, einen Einfluss auf die Nutzenbewertung der Bildungs-
gänge nehmen würden. Man könnte beispielsweise annehmen, dass Migranten die Wahr-
scheinlichkeit des Zugangs zu einer bestimmten Schicht je Bildungsoption (, , ) 
systematisch anders bewerten als einheimische Familien. B&G nehmen eigentlich an, 
dass ein gesellschaftlicher Konsens hinsichtlich der Zugangswahrscheinlichkeiten be-
steht, es wäre aber plausibel anzunehmen, dass genau Annahme 2, die das Herzstück der 
relativen Risikoaversion darstellt, bei Migranten nicht zutrifft. Ob dies der Fall ist, muss 
empirisch geklärt werden. Wenn diese Annahme zutrifft, dann würden erhöhte Über-
gangsraten für hohe Bildung, trotz relativ geringer Leistung oder trotz relativ geringer 
Schichtzugehörigkeit, aufgrund anderer Nutzenbewertungen der Bildungsalternativen 
entstehen. Es ist auch denkbar, dass die Zugangswahrscheinlichkeiten zur Schicht nicht 
nach ethnischer Herkunft variieren, sondern eher die Erfolgswahrscheinlichkeiten (). 
Auch dann würden, unter Konstanthaltung aller anderen Parameter, unterschiedliche 
Übergangsraten nach ethnischer Zugehörigkeit entstehen. B&G selbst würden ethnische 
Unterschiede durch Mechanismen der Schichtzugehörigkeit erklären. 
3.4.4. Anwendung auf unterschiedliche Bildungsübergänge  
Analog zu Erikson & Jonsson (1996) sowie Boudon (1974) nehmen auch Breen & Gold-
thorpe (1997) an, dass Bildungsentscheidungen auf höherer Ebene weniger schichtspezi-
fische Variation zeigen werden als Bildungsentscheidungen auf der unteren Ebene 
(Breen/Goldthorpe 1997: 289). Sie argumentieren, dass bei der zweiten Entscheidung die 
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schichtspezifischen Leistungsunterschiede nicht mehr so stark ausgeprägt sind und zu-
dem weniger bzw. kein Risiko mehr bei der Entscheidung besteht, einen Statusverlust zu 
erleiden. Für Schüler der mittleren und unteren Schichten besteht keine Gefahr mehr, in 
die Unterschicht zu gelangen, da sie bereits durch ihre erste Entscheidung eine höhere 
Bildung erreicht haben als ihre Eltern. (Allerdings würde dies nicht für Schüler der Ober-
schicht zutreffen).  
3.4.5. Hypothesen 
Aus den bisherigen Ausführungen lassen sich die folgenden, ergänzenden Hypothesen 
ableiten.  
 
Hypothesen zu den Annahmen 
H1B&G:  (Annahmen zu RRA32): Das Erreichen der Oberschicht ist mit mittleren und 
niedrigen Schulabschlüssen weniger wahrscheinlich, als mit hohen Schulab-
schlüssen. 
H2B&G:  (Annahmen zu RRA): Das Erreichen der Mittelschicht ist wahrscheinlicher, 
wenn eine mittlere Bildung erfolgreich abgeschlossen wurde, als wenn eine ho-
he Bildung nicht erfolgreich abgeschlossen wurde. 
H3B&G:  (Annahmen zu RRA): Die Wahrscheinlichkeit, in die Unterschicht zu gelangen, 
ist höher, wenn man bei hoher Bildung scheitert, als wenn man einen mittleren 
Bildungsabschluss erfolgreich besteht. 
H4B&G:  (Annahmen zu Erfolgswahrscheinlichkeiten): Schüler beziehen bei der Ein-
schätzung der Erfolgswahrscheinlichkeiten () hauptsächlich tatsächliche schu-
lische Leistung mit ein.  
H5B&G:  (Annahmen zu Erfolgswahrscheinlichkeiten): Es zeigen sich schichtspezifische 
Unterschiede in den Erfolgswahrscheinlichkeiten, die sich durch schichtspezifi-
sche Leistungsunterschiede erklären lassen.  
H6B&G:  (Test RRA auf Übergang): Schüler der Oberschicht haben bei Konstanthaltung 
der schulischen Leistungen, der ökonomischen Ressourcen, der Erfolgswahr-
scheinlichkeiten () sowie der schichtspezifischen Zugangswahrscheinlichkei-
ten (, , ) eine höhere Wahrscheinlichkeit, in hohe Bildung zu investieren als 
Schüler der Mittelschicht. 
                                                 
32
 RRA: Relative Risikoaversion 
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3.4.6. Zusammenfassung und Bewertung des Modells 
Insgesamt stellen B&G (1997) drei wichtige Mechanismen dar, die für die Entstehung 
von schichtspezifischen Unterschieden bei der Entscheidung über die Weiterführung von 
Schulbildung eine Rolle spielen: (1) Der Mechanismus der relativen Risikoaversion 
zeigt, ihren Ausführungen nach, dass Schüler der Oberschicht zu einem höheren Anteil 
die Schulbildung fortsetzen werden, als Schüler der Mittelschicht. (2) Der zweite Me-
chanismus beschäftigt sich mit den Auswirkungen der schichtspezifischen Leistungsun-
terschiede und den daraus resultierenden schichtspezifischen Erfolgserwartungen. (3) Der 
dritte Mechanismus berücksichtigt Kosten der Bildungsentscheidung und den hierfür er-
forderlichen Ressourcen, die für eine Weiterführung der Schulbildung benötigt werden.  
 Absolut notwendig zur Begründung des Mechanismus der relativen Risikoaversi-
on ist die Annahme, dass für die Mittelschicht ein Risiko hinsichtlich der Weiterführung 
von Schulbildung besteht. Dieses Risiko drückt sich nicht durch schichtspezifische Er-
folgswahrscheinlichkeiten aus, sondern durch die Tatsache, dass die Vermeidung von 
Statusverlust für die Mittelschicht dann nicht gewährleistet ist, wenn sie hohe Bildungs-
wege nicht erfolgreich abschließen. B&G unterstellen, dass dann ein Abrutschen in die 
Unterschicht wahrscheinlicher ist, als ein Verbleib in der Mittelschicht. Diese Annahme 
ist meinem Erachten nach sehr kritisch und muss empirisch belegt werden. B&G argu-
mentieren, dass einzig durch den Mechanismus der relativen Risikoaversion schichtspe-
zifische Übergangswahrscheinlichkeiten entstehen. Allerdings ist zu bedenken, dass der 
Mechanismus der relativen Risikoaversion hauptsächlich auf Annahme 2 basiert, die em-
pirisch belegt werden müsste.  
 Das Ziel von B&G (1997) war es, ein Modell zu entwickeln, aus dem ohne die 
Annahmen bezüglich schichtspezifischer Erfolgswahrscheinlichkeiten und Ressourcen-
verteilungen, Vorhersagen zu schichtspezifischem Verhalten abgleitet werden können. 
Meinem Erachten nach stiftet diese Theorie keinen Mehrwert im Vergleich zu den drei 
anderen bisher vorgestellten Theorien. Besonders, da die Ergebnisse von den subjektiven 
Übergangswahrscheinlichkeiten in eine bestimmte Schicht abhängig sind. Doch wie kann 
der Mechanismus der relativen Risikoaversion empirisch überprüft werden? Es müssten 
Informationen über den Zusammenhang von Bildung und Schichtzugehörigkeit vorlie-
gen. Es ist notwendig zu wissen, inwieweit Eltern und Schüler Kenntnis über diese Ver-
teilung haben und welche Annahmen sie selbst bezüglich der 





3.5.  Zusammenfassung zu Becker, Boudon, Erikson & 
Jonsson sowie Breen & Goldthorpe 
Die aufgeführten Theorien von Becker (1975), Boudon (1974), Erikson & Jonsson 
(1996) und Breen & Goldthorpe (1997) sind sich in ihrer Modellierung und der zugehö-
rigen Erklärung von schichtspezifischen Bildungsentscheidungen oder schichtspezifi-
schem Bildungsverhalten in einigen Aspekten ähnlich, in anderen weniger.  
 Gemeinsam argumentieren die Theoretiker, dass die Kosten für hohe Bildung 
Schüler aus mittleren oder niedrigeren Schichten höher belasten, dass sie durchschnittlich 
über weniger Einkommen verfügen als Schüler der Oberschicht. Die Folge ist, dass nied-
rigere Übergangsraten für mittlere und untere Schichten durch die unterschiedliche Kos-
tenbelastung entstehen. Alle stimmen auch überein, dass die schulischen Leistungen das 
Übergangsverhalten in hohe Bildung maßgeblich mitbestimmen. Zeigen sich schichtspe-
zifische Leistungsunterschiede, dann wirkt die Schicht zusätzlich hemmend auf den 
Übergang.  
 Unterschiede in der Argumentation zeigen sich hauptsächlich in der Formulie-
rung des Einflusses der sozialen Herkunft auf das Übergangsverhalten. Werden die schu-
lischen und ökonomischen Ressourcen konstant gehalten, und Schüler der Oberschicht 
zeigen dennoch höhere Übergangsraten in hohe Bildung, dann würde Boudon (1974) die-
sen Effekt durch den Mechanismus der Statusverlustvermeidung interpretieren. Becker 
(1975) würde vermutlich anmerken, dass die subjektiven Ertragsraten für Schüler der 
Oberschicht höher sind – entweder durch erhöhte Erfolgswahrscheinlichkeiten, bessere 
Netzwerke oder auch bessere Information33. Erikson und Jonsson (1996) würden ähnlich 
argumentieren, da sie annehmen, dass schichtspezifische Unterschiede nicht nur in den 
Leistungen, sondern auch in der Nutzenbewertung der Bildungsgänge (in den subjektiven 
Ertragserwartungen) sowie den Erfolgswahrscheinlichkeiten zu finden sind. B&G (1997) 
würden zusätzlich argumentieren, dass ein bestimmtes Risiko das Verhalten der Mittel-
schichten hemmt. Dieses Risiko wird durch die Annahme ausgedrückt, dass beim Schei-
tern von höherer Bildung die Vermeidung von Statusverlust nicht sichergestellt werden 
kann und ein Abrutschen in die Unterschicht wahrscheinlicher ist, als wenn ein mittlerer 
                                                 
33
 Es sei noch einmal darauf hingewiesen, dass Becker höhere Ertragsraten nicht auf schichtspezifische 
Präferenzen zurückführen würde.  
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Bildungsabschluss erfolgreich abgeschlossen worden wäre. Mehr Bildung bedeutet somit 
ein Risiko, wenn diese Bildung nicht erfolgreich erreicht werden konnte.  
 Es ist fraglich, ob Schüler, die ein schlechtes Abitur haben, später geringere 
Chancen auf dem Arbeitsmarkt haben werden, als Schüler, die einen guten mittleren 
Schulabschluss erreicht haben. Es ist durchaus möglich, dass sich diese Schüler nicht 
besser positionieren, aber ist es sicher, dass sie sich schlechter positionieren werden, so 
wie B&G (1997) annehmen?  
 Bewertet man die Theorien nach einigen klassischen Qualitätskriterien, die für die 
Theorienbildung gelten (vgl. Braun 2008; Braun/Gautschi 2011), dann lassen sich ebenso 
Unterschiede ableiten. Eine Theorie erscheint um so besser, je mehr Phänomene oder 
Prozesse sie erklärt, je präziser sie formuliert ist, je weniger spezifische Begriffe und un-
überprüfbare Aussagen sie enthält, je größer die Beobachtbarkeit und 
Operationalisierbarkeit ihrer Konstrukte und je öfter ihre prüfbaren Folgerungen durch 
empirische Befunde nicht widerlegt werden konnten. Besonders wichtig innerhalb dieses 
Vergleichs erscheint, dass besonders die Theorie von B&G (1997), obwohl sie sehr prä-
zise formuliert ist, mehr spezifische Begriffe enthält als die anderen Theorien und einige 
Annahmen auch schwer zu überprüfen sind. Die Modelle von Becker (1975) und Erikson 
& Jonsson (1996) sind klarer und einfacher formuliert. Sie kommen mit weniger An-
nahmen aus und sind dennoch präzise, so dass Hypothesen über die Zusammenhänge der 
an der Entscheidungssituation beteiligten Parameter abgeleitet werden können. Beson-
ders das Modell von Erikson & Jonsson (1996) scheint gut geeignet zu sein, da es spar-
sam formuliert ist und trotzdem ausführlich die Zusammenhänge beschreibt. Zudem kann 
die Annahme zur Erklärung von schichtspezifischen Übergangsverhalten als auch zur 
Erklärung von ethnischem Verhalten genutzt werden. 
3.6.  Exkurs: Die Erklärung des Übergangsverhaltens in den 
Ausbildungsmarkt  
In den vorherigen Abschnitten wurden Theorien vorgestellt, die das Entscheidungsver-
halten an Bildungsübergängen theoretisch modellieren und aus deren Annahmen empi-
risch überprüfbare Hypothesen abgeleitet werden können. Allerdings vereinfachen die 
Theorien das Übergangsverhalten in der Art, dass die Akteure mehr oder weniger ohne 
Einfluss dritter Personen (z. B. Arbeitgeber) oder spezieller Randbedingungen (z. B. La-
ge des Ausbildungsmarkts) entscheiden und handeln können. Grundsätzlich sind diese 
  
 75
Theorien auch nicht übergangsspezifisch formuliert und müssten sich sowohl an höheren 
wie auch an niedrigen Bildungsübergängen anwenden lassen. Betrachtet man den zwei-
ten Bildungsübergang jedoch genauer, dann zeigen sich im Vergleich zum Übergang von 
der Grundschule auf die Schulformen der Sekundarstufe I erhebliche Unterschiede. Schü-
ler, die in eine duale berufliche Ausbildung einmünden möchten, müssen sich bei poten-
tiellen Arbeitgebern um eine Ausbildungsstelle bewerben. Betriebe, die Lehrlinge oder 
Auszubildende aufnehmen, haben grundsätzlich die Möglichkeit, Bewerber abzulehnen. 
Somit haben sie einen enormen Einfluss auf die Übergangschancen in berufliche Bil-
dungszweige. Demzufolge sind die Randbedingungen an Übergang zwei von denen an 
Übergang eins deutlich verschieden. Die bisher vorgestellten Theorien berücksichtigen 
die Einflüsse des Ausbildungsmarktes auf das Verhalten der Jugendlichen nicht. Tatsa-
che ist jedoch, dass Schüler ihr Verhalten an die Verhältnisse des Marktes anpassen,  z. 
B. durch die Anzahl von Bewerbungen, die sie versenden und durch Rückmeldungen zu 
ihrem eigenen Verhalten und ihrer Wahrnehmung. Es scheint daher weder angebracht 
noch ausreichend, das Entscheidungsverhalten an Übergang zwei lediglich durch die bis-
her genannten Bildungsentscheidungstheorien abzubilden. Besonders das Übergangsver-
halten in die betrieblichen Ausbildungsbereiche kann hierdurch nicht adäquat 
beschrieben und abgebildet werden. Für Analysen zum Übergangsverhalten in den Ar-
beits- oder Ausbildungsmarkt werden daher oftmals theoretische Erweiterungen zur Hu-
mankapitaltheorie genutzt. Die sogenannten Matching- oder Suchtheorien (Pissarides 
1985; Barron 1975; Mortensen 1976; zur Übersicht: Franz 2006; Abraham/Hinz 2005), 
Signaling Theorien (Spence 1973, 2002) und Diskriminierungstheorien (Arrow 1973; 
Becker 1971, zusammenfassend Kalter 2003, 2006) gehen hierbei auf sehr unterschiedli-
che Faktoren ein. 
 Aus diesem Grund werden im folgenden Abschnitt Theorien vorgestellt, die Me-
chanismen beschreiben, die beim Übergang in ein Arbeitsverhältnis von Bedeutung sind. 
Die Darstellung der Theorien erfolgt in sehr verkürzender Weise, da sie nicht zum Kern 
dieser Arbeit gehören. Da in Abschnitt 7.4 jedoch der Übergang in die Ausbildung be-
trachtet wird, und die Wirkungsweise einiger erklärender Faktoren auf Annahmen der 
Theorien zurückgeführt werden, sollen die Theorien nicht unerwähnt bleiben. 
3.6.1. Such- und Matchingtheorien 
Ziel der Such- und Matchingtheorien (Übersicht bei: Franz 2006; Abraham/Hinz 2005) 
ist es zu erklären, weshalb auf dem Arbeitsmarkt einerseits offene Stellen vorhanden 
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sind, die nicht besetzt werden können und andererseits Arbeitslose, die keine passende 
Arbeitsstelle finden.  
 Die Suchtheorien gehen – sehr allgemein und verkürzend dargestellt – davon aus, 
dass bei der Suche nach einem Arbeits- oder Ausbildungsplatz Suchende (also Arbeit-
nehmer oder Auszubildende) eine bestimmte Anzahl von Beschäftigungsangeboten er-
halten. Die Qualität des Angebotes (Höhe des Lohns, Zusatzleistungen, 
Arbeitsbedingungen etc.) sind von verschiedenen Marktfaktoren (Lage der Wirtschaft 
allgemein, Anzahl Bewerber etc.) abhängig. Arbeitssuchende haben ihrerseits eine ge-
wisse Vorstellung von ihrer zukünftigen Arbeitsstelle (Entlohnung, Zusatzausstattung 
etc.), und nehmen nur dann das Jobangebot an, wenn dieses ihren persönlichen Vorstel-
lungen entspricht bzw. die Entlohnung der Stelle mindestens ihrem persönlichen „Reser-
vationslohn“, der sozusagen dem Mindestgehalt entspricht, gleicht. Die zwei 
wesentlichen Parameter der Suchtheorien sind daher die Angebotsrate (Anzahl an Joban-
geboten in einer bestimmten Suchzeit) sowie der Reservationslohn (Mindestgehalt des 
Suchenden).  
 Da bei der Suche nach Arbeits- oder Ausbildungsplätzen Kosten entstehen (Such-
kosten), wird die Suche so lange fortgesetzt, bis die Grenzkosten der Suche den Grenzer-
trägen gleichen. Eine verlängerte Suche verursacht Kosten und wirkt somit reduzierend 
auf den Reservationslohn aus (da die Suchkosten steigen und sich hierdurch der Gesamt-
ertrag der Suche reduziert). Eine lange Suchdauer kann anhand dieser theoretischen An-
nahmen auf einen hohen Reservationslohn oder auf eine geringe Anzahl von 
Jobangeboten zurückgeführt werden. Die Rate der Angebote (absolute Anzahl der Joban-
gebote innerhalb einer bestimmten Zeitspanne) ist allerdings stark abhängig von der per-
sönlichen Suchintensität und somit von Informationen über freie Stellen als auch der 
persönlichen Bereitschaft, sich für diese zu bewerben. Weiterhin könnten Gründe für Un-
terschiede in der Suchdauer auch in unterschiedlichen Qualifikationsniveaus der Suchen-
den liegen.  
 Übertragen auf die Ausbildungsplatzsuche von Jugendlichen kann angenommen 
werden, dass die Suchdauer nach einem Ausbildungsplatz von der Marktlage (Anzahl der 
offenen Stellen) als auch der Anzahl der Bewerbungen des Schülers beeinflusst wird. Da 
Schüler bei der Ausbildungsplatzsuche eigentlich keine Möglichkeit haben, auf ihren zu-
künftigen Lohn Einfluss zu nehmen, wird nicht angenommen, dass sich der Reservati-
onslohn während der Suchdauer entscheidend verändert. Es kann eher davon 
ausgegangen werden, dass Schüler ihre Ausbildungspräferenzen anpassen. Möglich ist, 
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dass sie sich für unterschiedliche Ausbildungsbereiche interessieren und ihre Suche beim 
gewünschten Bereich beginnen. Kann dort kein Ausbildungsplatz realisiert werden, dann 
greifen sie auf ihre weniger präferierten Ausbildungsbereiche zurück. Schüler, die lange 
suchen, müssten daher eher in Bereichen ausgebildet werden, die nicht ihrem Wunschbe-
ruf entsprechen.  
 Da der Einstieg in die berufliche Ausbildung zu einem ganz bestimmten Zeit-
punkt in einem Schuljahr (Herbst) realisiert wird, wird zudem angenommen, dass beson-
ders das zeitliche Timing der Suche einen entscheidenden Einfluss auf das Suchergebnis 
ausübt. Schüler, die sich nicht rechzeitig auf die Stellensuche begeben, haben vermutlich 
weniger Chancen auf den Einstieg in eine vollqualifizierende berufliche Ausbildung und 
müssen auf teilqualifizierende Bildungsgänge oder Übergangsmaßnahmen ausweichen. 
Somit steht bei der Ausbildungsplatzsuche weniger die Suchdauer an sich oder der Re-
servationslohn im Vordergrund, sondern eher der Zeitpunkt der Ausbildungsplatzsuche.  
3.6.2. Signaling Theorien 
Signaling Theorien gehen davon aus, dass „Signale“ bei der Suche nach einem Arbeits-
platz und besonders zur Erzielung einer hohen Angebotsrate eine sehr wichtige Rolle 
spielen34. Die Grundidee ist, dass Arbeitgeber nur unvollständige Informationen über ihre 
Bewerber haben. Zur Einschätzung der zukünftigen Produktivität eines Arbeitnehmers 
sind zahlreiche Informationen über den Bewerber notwendig. Die Produktivität eines Ar-
beitnehmers ist umso höher, je besser die Wissensbestände als auch sonstige Fähigkeiten 
und Fertigkeiten des Arbeitnehmers mit den Anforderungen der Stelle übereinstimmen. 
Um ihre Produktivität, ihren Wissensbestand und ihre Qualität aufzuzeigen, verwenden 
Arbeitssuchende „Signale“, z. B. Zeugnisse, Titel, Auszeichnungen, Weiterbildungen, 
schulische Leistungen, Bildungsabschlüsse etc. Diese Signale sind somit wichtige Para-
meter innerhalb des Matchingprozesses auf dem Arbeits- oder Ausbildungsmarkt. Fehlen 
Signale oder zeigen diese eine verminderte Produktivität an, dann werden Arbeitssu-
chende seltener eine Stelle finden. Übertragen auf den Ausbildungsmarkt würde dies be-
deuten, dass Schüler, die schlechte schulische Leistungen vorweisen, geringere Chancen 
auf eine Ausbildungsstelle haben.  
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 In dieser Arbeit wird auf Signaling-Ansätze der Arbeitsmarkforschung Bezug genommen. Signaling- 
Theorien beschäftigen sich allgemein mit der Wirkung von Signalen auf das Entscheidungsverhalten 
oder die Kommunikation von Individuen. Beispielsweise kann der Frage nachgegangen werden, welche 




 Allerdings gelten nicht nur schulische Leistungen oder Titel als Signale, sondern 
auch die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Gruppe kann schon als „Signal“ gedeutet 
werden. Was bedeutet, dass dem Träger des Signals eine bestimmte Produktivität nach-
gesagt wird, allein, weil er einer bestimmten Gruppe (z. B. Ausländer, Türke, Frau etc.) 
angehört. Diese Idee wird von der Theorie der statistischen Diskriminierung aufgenom-
men (Phelps 1972, Arrow 1973). Hierbei wird angenommen, dass Arbeitgeber, wenn sie 
über die Produktivität einer Person unvollständig informiert sind, diese Informationslü-
cke schließen, indem sie auf die Produktivität des Gruppendurchschnitts zurückgreifen. 
Dies kann vorteilig, aber auch nachteilig für die jeweilige Person sein. Übertragen auf die 
Ausbildungsplatzsuche von Jugendlichen unterschiedlicher ethnischer Herkunft könnte 
angenommen werden, dass Jugendliche, die zu einer Gruppe gehören, deren Produktivi-
tät auf dem Arbeitsmarkt gering ist, eine geringere Übergangswahrscheinlichkeit in die 
berufliche Ausbildung vorweisen. Dies könnte besonders auf Jugendliche türkischer 




4. Forschungsstand   
In Kapitel 2 wurde anhand von Schulstatistiken dargestellt, wie sich Schüler türkischer 
Herkunft und Aussiedler auf die Schulen der Sekundarstufe I nach Übergang 1 sowie auf 
die drei Sektoren des Berufssystems nach Übergang 2 verteilen. Die Frage, durch welche 
Mechanismen das differierende Übergangsverhalten zwischen Schülern mit und ohne 
Migrationshintergrund entsteht, wurde bislang nur aus theoretischer Sicht beantwortet 
(vgl. Kapitel 3). Inwieweit bisherige Forschungsergebnisse die theoretischen Mechanis-
men bestätigen oder ablehnen, ist noch unklar.  
 In den folgenden Abschnitten wird daher Forschungsliteratur dargestellt, die sich 
mit der Erklärung des Übergangsverhaltens von Schülern an unterschiedlichen Bildungs-
übergängen beschäftigt. Ziel ist es darzustellen, welche Erklärungen generell für ein un-
terschiedliches Verhalten herangezogen werden und inwieweit diese Erklärungen auch 
auf Schüler türkischer Herkunft und Aussiedler übertragen werden können.  
 Hierbei lässt sich die Literatur in zwei Bereiche unterteilen. Literatur zum ersten 
Teilbereich (Abschnitt 4.1) geht stringent theoriegeleitet vor und testet die zentralen Pa-
rameter und Mechanismen der bisher vorgestellten Theorien in ausführlicher Weise. In 
diesen Studien werden die zentralen theoretischen Parameter operationalisiert und ihr 
Einfluss an unterschiedlichen Bildungsübergängen in verschiedenen Ländern überprüft. 
Sie eignet sich daher besonders aufzuzeigen, inwieweit die theoretischen Überlegungen 
generell getestet werden können und welche Probleme sich besonders bei der 
Operationalisierung ergeben. Da es sich hierbei hauptsächlich um internationale For-
schungsliteratur handelt, wird das Bildungsverhalten von Schülern in unterschiedlichen 
Ländern und an variierenden Bildungsübergängen betrachtet. Parallelen zum deutschen 
Bildungssystem können zwar gezogen werden, doch eine Übertragung auf die tatsächli-
che Situation des deutschen Bildungssystems ist schwierig. Zudem spielen Migranten, im 
Speziellen die Zielgruppen dieser Arbeit, bei den internationalen Studien keine Rolle. 
Forschungsergebnisse zur Erklärung des Verhaltens von Schülern türkischer Herkunft 
und Aussiedlern am ersten und zweiten Bildungsübergang werden daher zusätzlich in 
den Abschnitten 4.2 und 4.3 auf Basis deutscher Forschungsliteratur vorgetragen. Aller-
dings gehen diese Arbeiten oftmals weniger stringent theoriegeleitet vor oder nutzen an-
dere Theorien, um den Einfluss unterschiedlichster Faktoren auf das Übergangsverhalten 
zu überprüfen. Im Unterschied zur Forschungsliteratur des ersten Teilbereichs sind die 
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Arbeiten daher weniger stark auf die Überprüfung der theoretischen Parameter ausgerich-
tet, beschäftigen sich aber direkter mit den in dieser Arbeit untersuchten Bildungsüber-
gängen.  
 Problematisch ist zudem, dass selbst in der deutschen Forschungsliteratur Analy-
sen und Erklärungen zum Übergangsverhalten von türkischen Schülern oder Aussiedlern 
an den beiden interessierenden Bildungsübergängen äußerst begrenzt sind. Die Gründe 
hierfür sind unterschiedlicher Art. Zum einen werden Längsschnittdaten benötigt, um das 
Übergangsverhalten einzelner Schülergruppen an den jeweiligen Bildungsübergängen ur-
sächlich erklären zu können. Informationen zu den schulischen Leistungen und der fami-
liären Umgebung müssen vor dem Übergang erhoben werden. Sekundärdatensätze, die 
als Querschnittsuntersuchungen konzipiert sind, sind daher für Übergangsanalysen nicht 
geeignet. Zudem ist es schwierig, aus Sekundärdatensätzen die interessierenden 
Migrantengruppen in ausreichender Fallzahl herauszufiltern. Weiterhin fehlen in diesen 
Datensätzen wichtige Informationen, die zur theoriegeleiteten Überprüfung von Hypo-
thesen unerlässlich sind (z. B. die schulischen Leistungen oder die Erfolgswahrschein-
lichkeiten). Aus diesem Grund basieren die meisten Studien zur Erklärung des 
Bildungsverhaltens von Migranten im deutschen Schulsystem auf Erhebungen von Pri-
märdaten. In Tabelle 4.1 sind Studien dargestellt, aus denen Erkenntnisse zum Über-
gangsverhalten an unterschiedlichen Bildungsübergängen für die interessierenden 
Migrantengruppen gewonnen wurden und auf die hauptsächlich in Abschnitt 4.2 einge-
gangen wird.  
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Tabelle 4.1: Übergangsstudien  
Studien zum Übergangsverhal-
ten in Deutschland 
Klassen und Gruppen Übergang Bundesland / Uni/ 
Leiter 
Grundschule    
TIMMS-Übergangsstudie 
Third International Mathematics 
and Science Study 
Klasse 4,  
Klasse 5, Längsschnitt 
Grundschule / Sek. I alle  
Bundesländer 
Kompetenzaufbau und Laufbah-
nen im Schulsystem 
Klasse 3 und 4, Längsschnitt Grundschule / Sek. I Bayern  
(Primärdaten) 
Ditton 
BiKS-3-10 und BiKS-8-14, Bil-
dungsprozesse, Kompetenzent-
wicklungen und 
Selektionsentscheidungen im Vor- 
und Grundschulalter 
BiKS-3-10: Kindergarten bis 
Grundschule, Längsschnitt 
 
BiKS-8-14: Grundschule bis 











DJI (Deutsches Jugendinstitut)  
Übergangspanel 
10 Wellen, nur Hauptschüler 
(Klasse 9/10 + weitere 4 Jah-
re) 
 














3 Wellen  
(13. Klasse  Gymnasium, 2 
Jahre später, 4 Jahre später)  
( Längsschnitt) 
 
10-Klässler an Realschulen 
und Gymnasien 




Bildungsaspirationen und  
Bezugsgruppen  
Klasse 3  
(+ mehre Wellen bis Klasse 
9)  





Klasse 3 (bis Klasse 5) 
- Türkische Schüler 





Erwerb von sprachlichen und kul-
turellen Kompetenzen bei Mig-
rantenkinder in der Vorschulzeit 




le (mehrere Wellen)  




heim Becker/  
Biedinger 
Kinder und Jugendliche im deut-
schen und israelischen Bildungs-
system 
Klasse 4 
Klasse 9/10 (HS, RS, GES) 
- Türkische Schüler 
- Aussiedler 
- jüdische Zuwanderer 
Grundschule / Sek. I 
Sek I / Sek II  
Sek I / Berufliche 
Bildung 
NRW, HH, Hessen  
Kalter,  
Kogan, Kristen 
Anmerkungen: Eigene Darstellung. Es wird kein Anspruch auf Vollständigkeit erhoben. 
4.1.  Spezifischer Forschungsstand: Einfluss der theoreti-
schen Parameter  
Die Operationalisierung der theoretischen Konstrukte sowie die empirische Überprüfung 
der Hypothesen erfolgt in der Forschungsliteratur sehr unterschiedlich. Dies liegt vermut-
lich daran, dass sich einige der theoretischen Parameter sehr gut operationalisieren las-
sen, andere weniger gut. Beispielsweise lässt sich die ökonomische Situation des 
Haushalts, die einen Einfluss auf die Kostenbelastung unterschiedlicher Bildungsoptio-
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nen nimmt, recht einfach durch das Haushaltseinkommen darstellen. Deutlich schwieri-
ger stellt sich die Operationalisierung des Nutzens verschiedener Bildungsoptionen dar. 
Boudon (1974) macht in einem Nebensatz darauf aufmerksam, dass er es für unwahr-
scheinlich hält, quantitative Messungen der Konzepte zu verwenden. „(…) it is unlikely 
that we will be able to associate quantitative measures with these concepts.“ (Boudon 
1974:  30f). Dennoch wird oft versucht, den Nutzen oder Ertrag von Bildungsoptionen 
direkt zu messen. Grundsätzlich ist dieser Versuch auch wünschenswert, da die Überprü-
fung zentraler theoretischen Annahmen von wesentlicher Bedeutung ist. Sind wichtige 
Modellannahmen empirisch nicht prüfbar, so ist ein rigoroser Theorienvergleich prak-
tisch ausgeschlossen (Braun 2008: 385). Da in der Forschungsliteratur keine einheitliche 
Operationalisierung besteht und häufig nicht alle theoretischen Konstrukte operationali-
siert sind, wird in zahlreichen Forschungsarbeiten auf den Test des Einflusses wichtiger 
Parameter verzichtet. Streng genommen sind die Ergebnisse daher auch nicht vergleich-
bar bzw. zumindest nur eingeschränkt vergleichbar, da abweichende Ergebnisse sowohl 
durch falsche Modellspezifizierungen als auch durch tatsächlich abweichende Ergebnisse 
auftreten können.  
 Im folgenden Abschnitt werden bisherige Messkonzepte der Parameter – Kosten, 
Nutzen, Erfolgswahrscheinlichkeiten sowie der relativen Risikoaversion – vorgestellt, 
und abweichende Interpretationen und Ergebnisse diskutiert.  
4.1.1. Operationalisierung der Kosten 
Die Kosten unterschiedlicher Bildungsoptionen der Sekundarstufe I werden selten objek-
tiv und direkt gemessen, da innerhalb der Sekundarstufe I normalerweise kein Schulgeld 
anfällt (eine Ausnahme bilden Internate oder Privatschulen). Wenn angenommen wird, 
dass Eltern an Übergang eins bei der Kostenbewertung unterschiedlicher Bildungsgänge 
große Gegenwartspräferenzen zeigen, dann ergeben sich nur geringe Kostenunterschiede 
zwischen den einzelnen Bildungsoptionen Hauptschule, Realschule, Gesamtschule oder 
Gymnasium, da die Dauer der jeweiligen Bildungsgänge nur wenig voneinander ab-
weicht. Es kann daher angenommen werden, dass die Kosten keinen großen Einfluss auf 
die Bildungsentscheidung am ersten Bildungsübergang ausüben. Blicken Eltern bei der 
Kostenevaluation der Bildungsgänge jedoch weit in die Zukunft, dann müsste man an-
nehmen, dass besonders höhere Bildungsgänge höhere Kosten verursachen, da die Aus-
bildungszeit wesentlich länger ist und somit die direkten Kosten als auch die 
Opportunitätskosten ansteigen (vgl. Becker 2000; Schneider 2004). Da nicht klar ist, wie 
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weit die Eltern bei der Kostenevaluation in die Zukunft blicken und welche Aspekte sie 
hiefür einbeziehen, haben einige Studien versucht, die subjektive Kostenbelastung unter-
schiedlicher Bildungsoptionen durch eine direkte Frage zu erfassen (vgl. Stocké 2007; 
und Formulierungen der BiKS-Studie35). Vergleicht man allerdings die Ergebnisse der 
direkten und indirekten Messungen miteinander, dann erweist sich die direkte, subjektive 
Messung der Kostenbelastung gegenüber der einfachen, indirekten Messung durch das 
verfügbare Haushaltseinkommen als nicht vorteilhafter. Aus diesem Grund wird nach 
wie vor in den meisten Studien die Kostenbelastung indirekt, über das zur Verfügung 
stehende Haushaltseinkommen, gemessen (vgl. Dollmann 2010; Gabay-Egozi et al. 
2009; Schneider 2004; Büchel et al. 2001; Jenkins/Schluter 2002; Becker 1999: Becker 
2000). Hierbei wird angenommen, dass die reale Kostenbelastung für Haushalte mit 
niedrigem Einkommen höher ist als für Haushalte mit hohem Einkommen und somit die 
Einkommenssituation einen Einfluss auf die Bildungsentscheidung ausübt. Dies ist be-
sonders dann der Fall, wenn sich die Bildungsoptionen hinsichtlich der Kostenbelastung 
für die Familien deutlich unterscheiden.  
4.1.2. Operationalisierung der Erfolgswahrscheinlichkeiten 
Studien, die Primärdaten nutzen, können häufig auf eine Operationalisierung des Kon-
zepts der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten zurückgreifen (vgl. Stocké 2007; 
Gabay-Egozi et al. 2009). Hierbei unterscheiden sich die Studien allerdings in der 
Reichweite der gemessenen Erfolgswahrscheinlichkeiten. Studien zum ersten Bildungs-
übergang operationalisieren die Erfolgswahrscheinlichkeiten häufig, indem sie Schüler 
und Eltern fragen, für wie wahrscheinlich sie es halten, einen Hauptschulabschluss, einen 
mittleren Schulabschluss oder das Abitur erfolgreich zu bestehen. Die Erfolgswahr-
scheinlichkeiten drücken in diesem Fall aus, wie wahrscheinlich der Abschluss unter-
schiedlicher Bildungsabschlüsse eingeschätzt wird (vgl. Stocké 2007; Gabay-Egozi et al. 
2009). Bisher liegt nur eine Studie vor, in der versucht wurde, die Wahrscheinlichkeiten 
zur Schichterreichung zu messen. Eltern wurden gebeten einzuschätzen, für wie wahr-
scheinlich sie es halten, mit unterschiedlichen Bildungsoptionen unterschiedliche berufli-
che Positionen oder gesellschaftliche Schichten zu erreichen (Stocké 2007). Die so 
                                                 
35
 Frageformulierungen der BiKS-Studie der Universität Bamberg: a) „Solange ein Kind zur Schule geht, 
fallen für die Eltern auch verschiedene Kosten an, wie z. B. für Bücher, Schulmaterialien oder Schulaus-
flüge. Wie empfinden Sie diese Ausgaben? Als eine [starke/ merklich/ geringe/ sehr geringe] finanzielle 
Belastung? B) Wie schätzen Sie das Ausmaß dieser finanziellen Belastung ein, wenn ihr Kind bis zu ei-
nem [Hauptschulabschluss, mittleren Schulabschluss, dem Abitur] in die Schule geht? Frageformulie-
rung bei Stocké (2007) ähnlich.  
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gewonnenen Erfolgswahrscheinlichkeiten beziehen sich somit auf die Einschätzung un-
terschiedlicher Bildungsoptionen bezüglich ihrer Schichterreichung.  
 Aus den theoretischen Vorüberlegungen von Boudon (1974) sowie teilweise auch 
Breen & Goldthorpe (1997) würde eher die zweite Art der Operationalisierung – die 
Wahrscheinlichkeit zur Schichterreichung je Bildungsoption – die Korrekte sein. Sie 
nehmen an, dass Bildungsgänge nach ihrem zukünftigen möglichen Status evaluiert wer-
den und dies den Nutzen eines Bildungsganges bestimmt. B&G (1997) messen diese sub-
jektiven Einstellungen selbst nicht direkt und geben auch keine Vorschläge zur 
Operationalisierung. Sie nehmen vielmehr an, dass die Kenntnisse über die Wahrschein-
lichkeiten zur Schichterreichung je Bildungsoption einheitlich und allgemein bekannt 
sind. Inwieweit diese Annahme vertretbar ist, ist bisher nicht untersucht worden.  
 Ist keine direkte Messung der Erfolgwahrscheinlichkeiten für unterschiedliche 
Bildungsalternativen vorhanden, dann wird angenommen, dass die Erfolgswahrschein-
lichkeiten indirekt über die schulischen Leistungen abgebildet werden können. Diese 
Vorgehensweise ist eher die Regel als die Ausnahme. In den meisten Studien werden die 
Erfolgswahrscheinlichkeiten nicht eigenständig berücksichtigt. Aus diesem Grund sind 
die Kenntnisse über ihren Einfluss auf das Übergangsverhalten und ihren Erklärungswert 
begrenzt. In der vorliegenden Arbeit werden die Erfolgswahrscheinlichkeiten an beiden 
Bildungsübergängen berücksichtigt und ihr Einfluss auf das Bildungsverhalten vergli-
chen.  
4.1.3.  Operationalisierung des Nutzenkonzepts 
In wenigen Fällen wurde versucht, neben der direkten Messung der theoretischen Para-
meter Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten (Gabay-Egozi et al. 2009; Stocké 2007; 
van de Werfhorst/Hofstede 2007), auch die Nutzen- bzw. Ertragskomponente unter-
schiedlicher Bildungsoptionen direkt zu operationalisieren. Die Art der 
Operationalisierung unterscheidet sich jedoch enorm. Besonders die Versuche, den Me-
chanismus der relativen Risikoaversion (folgend auch RRA genannt) - der auch das Mo-
tiv der Statusverlustvermeidung abbildet - messbar zu machen, zeigen große Variabilität. 
Und die Unterschiede in der Operationalisierung nehmen Einfluss auf die Ergebnisse und 
somit auch auf die Interpretation dieser. Zuweilen scheint es, als ob die Bestätigung oder 
Ablehnung der Hypothesen durch die Art der Messung beeinflusst sind, was bezüglich 
der Testung von Theorien äußerst unbefriedigend erscheint. Besonders deutlich wird 
dies, wenn man die verschiedenen Arten der Operationalisierung des Mechanismus der 
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relativen Risikoaversion vergleicht (vgl. auch Tabelle 4.2 am Ende des Abschnitts). Die-
se werden zunächst ausführlich dargestellt und bewertet.  
4.1.3.1. Direkte Messung des Nutzenkonzeptes bzw. des Mechanismus der relati-
ven Risikoaversion  
Van de Werfhorst und Hofstede (2007) untersuchen in ihrem Beitrag „Cultural Capi-
tal or relative risk aversion. Two mechanisms for educational inequality compared“ den 
Einfluss der relativen Risikoaversion im Vergleich zum Einfluss kultureller Ressourcen 
auf die schulische Leistung als auch auf schulische Übergänge. Die schulischen Über-
gänge werden durch „schulische Ambitionen“ dargestellt, da keine Längsschnittdaten 
vorhanden sind und somit Informationen zum tatsächlichen Übergangsverhalten fehlen36. 
Sie gehen davon aus, dass sie das Konstrukt der relativen Risikoaversion direkt messen 
können und bezeichnen den Mechanismus der Statusverlustvermeidung als zentrale 
Hauptkomponente. “(…) the most important goal in educational-decision making is to 
avoid downward mobility.” (van de Werfhorst/Hofstede 2007: 392). Um das Konstrukt 
der relativen Risikoaversion abzubilden, entwickeln sie eine Likert-Skala mit sechs 
Items. Diese lauten: 
 
 1  ”I find it important to achieve a better job than my parents.” 
 2  ”I want to achieve a higher level of education than my parents.” 
 3  “I find it important to earn as much as my parents later in life.” 
 4  ”My parents would dislike it if I found a worse job than they have.” 
 5  “I want to reach equally high as my parents on the social ladder.” 
 6  ”I am afraid to achieve a lower position than my parents later in life.”   
 
Die Zustimmung oder die Ablehnung zu den Items wurde auf einer Skala von 1 (this ap-
plies fully to me) bis 5 (this does not apply at all to me) gemessen. Aus dem Mittelwert 
der sechs Items bilden sie einen Indikator, der das Konstrukt der relativen Risikoaversion 
abbilden soll und in die Modelle als erklärende Variable mit aufgenommen wird. Die 
beiden Autoren vernachlässigen jedoch die zweite wichtige Komponente, die zum Me-
chanismus der relativen Risikoaversion gehört: das Risiko, das mit der Wahl höherer 
Bildungswege eintritt. Bildungsentscheidungen sind laut B&G (1997) risikoreich, weil 
die Wahrscheinlichkeit eines Statusverlusts höher sein kann, wenn die höhere Bildung 
nicht erfolgreich abgeschlossen wird, als wenn niedrigere Bildungswege gewählt und er-
                                                 
36
 Es werden Querschnittsdaten von etwa 600 Sekundarschülern in den Niederlanden verwendet. Es liegen 
keine Übergangsinformationen vor, sondern nur Information zu den gewünschten Schulformen im 
nächsten Schuljahr.  
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folgreich abgeschlossen werden (Breen/Goldthorpe 1997). Mehr Bildung oder ein reiner 
Zusatz an Bildungsjahren garantiert nicht automatisch, dass die gewünschte Schicht er-
reicht werden kann. Die Tatsache des Risikos, gemeinsam mit dem Wunsch, Statusver-
lust zu vermeiden, führt zu schichtspezifischem Bildungsverhalten. Das Risiko wird bei 
der Operationalisierung des Mechanismus allerdings nicht berücksichtigt. Benutzt man 
dennoch den von Van de Werfhorst und Hofstede (2007) erstellten Index, so stellt sich 
die Frage, was dieser misst. Was drücken hohe Werte aus, was niedrige? Stehen hohe 
Werte für eine hohe relative Risikoaversion? Laut Autoren stehen hohe Werte für die 
Tatsache, dass die Eltern oder Schüler eine hohe Ambition vorweisen, Statusverlust zu 
vermeiden. 
 Van de Werfhorst und Hofstede testen in zwei unterschiedlichen Modellen den 
Einfluss des Mechanismus der Relativen Risikoaversion (durch den erstellten Index) im 
Vergleich zum Einfluss kultureller Ressourcen. Zum einen erklären sie die durchschnitt-
liche Testleistung der Schüler, zum anderen betrachten sie Einflüsse auf die Schulwün-
sche (Aspirationen), da sie mit ihren Daten das tatsächliche Übergangverhalten nicht 
abbilden können. Sie berichten, dass sich der Einfluss der relativen Risikoaversion ambi-
valent zeigt. Es zeigen sich keine signifikanten Einflüsse auf die schulischen Leistungen 
(was nicht verwunderlich ist, da es ein sekundärer Mechanismus ist, der bei Übergängen 
zum Tragen kommt). Allerdings zeigt sich ein starker Effekt bei der Betrachtung der Bil-
dungsaspiration. “Thus children who are more concerned with downward mobility more 
often indicate that they wish to follow an educational programme that may be ambitious 
given their current level of schooling.” (ebd.: 408). Schüler, die sich um einen sozialen 
Abstieg sorgen, wünschen sich häufiger, in Bildungswege einzumünden, die im Ver-
gleich zu ihrem derzeitigen Bildungsstand als Aufstieg bewertet werden können.  
 Dieses Resultat passt eigentlich nicht zu den Risikoannahmen von B&G (1997). 
Sie würden argumentieren, dass der Mechanismus der Risikoaversion dazu führt, dass 
Schüler selten Bildungswege wählen, die eine deutliche Distanz zu ihrer Herkunft dar-
stellen. Das Ergebnis von van de Werfhorst und Hofstede kommt vermutlich deshalb zu-
stande, weil die Item-Batterie eher den Wunsch nach Aufwärtsmobilität misst als das 
Konstrukt der relativen Risikoaversion. Zudem bildet sie drei Dimensionen (Aufwärts-
mobilität, Vermeidung von Statusverlust und tatsächliche Angst vor Statusverlust37) ab, 
                                                 
37
 Item 1 und Item 2 bilden den Wunsch nach Aufwärtsmobilität ab, Item 3 bis Item 5 messen den Wunsch, 
Statusverlust zu vermeiden, Items 6 misst die subjektive Einschätzung, ob ein Statusverlust einmal tat-
sächlich eintreten wird oder nicht. 
  
 87
die eigentlich nicht in einen Index integriert werden dürfen38. Die Skala kann streng ge-
nommen nicht genutzt werden, um den Mechanismus der RRA abzubilden, da sie den 
zentralen Aspekt des Risikos nicht mit einschließt. Zudem nutzen sie den Index nicht, um 
das tatsächliche Übergangsverhalten zu erklären – sie erklären vielmehr Unterschiede 
zwischen den Schülern im Ausmaß ihrer Bildungsaspirationen. Bildungsaspirationen 
stimmen – wie die Analysen in Abschnitt 6 und 7 noch darlegen werden – mit dem tat-
sächlichen Übergangsverhalten nicht bzw. nur sehr ungenau überein. Es verwundert da-
her nicht, dass der Index zur Erklärung eines Wunsches einen Beitrag liefert. Inwieweit 
der theoretische Mechanismus einen Beitrag zur Erklärung des tatsächlichen Übergangs-
verhaltens liefern kann, bleibt unklar.  
 Sehr ähnlich wie Van de Werfhorst und Hofstede (2007) gehen auch Gabay-
Egozi, Shavit und Yaish (2009) vor. Sie untersuchen das Bildungswahlverhalten von 
563 Sekundarschülern in Tel Aviv-Jaffa. Die Stichprobe besteht aus Schülern der 9. und 
10. Klasse, die kurz vor der Wahl ihrer Hauptfächer für das Abschlussexamen stehen. Ih-
re Erklärungsvariable ist demnach nicht das Übergangsverhalten selbst, sondern die Ent-
scheidung für oder gegen bestimmte Schulfächer („English advanced level“ vs. „English 
basic level“ und „hard subjects“ vs. „soft subjects“). Das Konstrukt der relativen Risiko-
aversion bilden sie analog zu Van de Werfhorst und Hofstede (2007) durch einen Index 
ab39. Ihre Ergebnisse sind, dass die Risikoeinschätzung, gemessen durch den Index der 
Itembatterie, keinen Einfluss auf die Fächerwahl nimmt. Die Fächerwahl wurde haupt-
sächlich durch die Leistungen der Schüler, durch die Nutzenzuschreibung der Fächer 
hinsichtlich ihrer späteren schulischen oder beruflichen Pläne und durch die subjektiven 
Erfolgswahrscheinlichkeiten in dem Fach bestimmt. Demnach bestätigen sie die Annah-
men von B&G (1997) nicht. Sie weisen ebenfalls darauf hin, dass die Messung des Kon-
strukts der relativen Risikoaversion durch die Item-Batterie inadäquat war. Interessant ist 
bei der Betrachtung der Ergebnisse, dass neben den schulischen Leistungen besonders 
die Erfolgswahrscheinlichkeiten einen signifikanten Einfluss auf die Fächerwahl zeigten. 
 Neben der Itembatterie von van de Werfhorts und Hofstede (2007) wurden weite-
re Möglichkeiten gesucht, das Konstrukt der relativen Risikoaversion operationalisieren 
zu können. Stocké (2007) untersucht das Verhalten von 762 Schülern beim ersten Bil-
dungsübergang in Deutschland (Klasse 4). Er nutzt Primärdaten eines Zwei-Wellen-
Panels, die in den Jahren 2003-2005 in Deutschland erhoben wurden. Die relative Risi-
                                                 
38
 Die Autoren geben an, dass eine Faktorenanalyse die Eindimensionalität der Skala bestätigt.  
39
 Sie reduzieren die 6-Item Batterie nach einer Faktorenanalyse zu 5 Items, um eine bessere Faktorladung 
zu erhalten (Gabay-Egozi et al. 2009) 
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koaversion wurde durch zwei unterschiedliche Variablen operationalisiert. Eine Variable 
misst die Wichtigkeit des Statuserhalts. Sie lautet: „Würden Sie mir bitte sagen, wie sehr 
es Sie stören würde, wenn Ihr Kind einen weniger angesehenen Beruf erreichen würde 
als Sie selbst? (Antwortskala: von überhaupt nicht (1) bis sehr (7)). Eine weitere Variable 
misst, welcher Bildungsabschluss subjektiv zum Statuserhalt ausreichen würde. Diese 
lautet: „Wie wahrscheinlich bringt es Ihr Kind mit [einem Hauptschulabschluss / einem 
mittleren Schulabschluss / dem Abitur] zu einem genauso angesehenen Beruf wie Sie 
selbst? (Antwortskala: von unwahrscheinlich (1) bis sehr wahrscheinlich (7)).  
 Stocké (2007) berichtet, dass Antworten zur ersten Frage, welche seiner Ansicht 
nach die „Stärke des Statuserhaltmotivs“ ausdrücken würde, keinen wesentlichen Ein-
fluss auf die Bildungsentscheidung ausüben. Eltern, die es sehr stören würde, wenn ihr 
Kind einen weniger angesehenen Beruf ausüben würde als sie selbst, zeigen kein unter-
schiedliches Übergangsverhalten als Eltern, die dies nicht berichten. Auch hier wird an-
gemerkt, dass nach B&G (1997) nicht die „Stärke“ des Motivs, Statusverlust zu 
vermeiden, entscheidend ist, sondern das Motiv an sich in Kombination mit dem Risiko, 
dieses Ziel nicht grundsätzlich über mehr Bildung erreichen zu können. Daher würde 
eher die zweite Art der Messung den Mechanismus korrekt abbilden. 
 Die subjektive Einschätzung der Eltern hinsichtlich adäquater Bildungsabschlüsse 
zeigt auch einen signifikant positiven Einfluss auf das Übergangsverhalten in hohe Bil-
dung. Wenn Eltern glauben, dass das Abitur die einzige Möglichkeit bietet, Statusverlust 
zu vermeiden, dann zeigten ihre Kinder eine höhere Wahrscheinlichkeit auf das Gymna-
sium zu wechseln, als wenn sie davon ausgehen, dass Statuserhalt auch mit einem ande-
ren Schulabschluss zu erreichen ist. Stocké (2007) berichtet abschließend, dass das 
Verhalten am ersten Bildungsübergang, wenn alle Schüler das Bildungsniveau der Eltern 
noch nicht erreicht haben, durch den Mechanismus der relativen Risikoaversion bestätigt 
werden kann. 
 Die Messung von Stocké (2007) kommt der Idee von B&G (1997) am nächsten 
und seine Ergebnisse sind die bisher einzige Bestätigung des Mechanismus der RRA. 
Einschränkend soll erwähnt werden, dass der Mechanismus nur teilweise bestätigt wurde. 
Es müsste gezeigt werden, dass Schüler der Mittelschicht trotz guter schulischer Leistun-
gen eher mittlere schulische Abschlüsse wählen. Die Begründung ist, dass mittlere 
Schulabschlüsse mit geringerem Risiko eines Statusabstiegs behaftet sind. Hohe Ab-
schlüsse führen aber zu Statusverlust, wenn sie nicht bestanden werden. 
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 Breen and Yaish (2006) testen den Mechanismus der relativen Risikoaversion 
ebenfalls auf direkte Weise. Hierzu nutzten sie die Schichtzugehörigkeit der Eltern als 
erklärende Variable und untersuchten die Annahme, dass Schüler so lange in Bildung in-
vestieren, bis sie ein Bildungsniveau erreicht haben, das ihnen den Zutritt zur sozialen 
Schicht der Eltern sichert40. Zunächst generieren sie eine „Informationsvariable“, die den 
Mechanismus der RRA abbildet. Diese erhalten sie, indem sie die Wahrscheinlichkeit, 
einer bestimmten Schicht in Abhängigkeit von der Bildung des Befragten anzugehören 
berechnen. Dabei gehen sie in unterschiedlicher Weise vor und generieren mehrere In-
formationsvariablen, die das Ertragsrisiko darstellen sollen. Diese Variablen werden in 
die eigentliche Analyse des schichtspezifischen Bildungsverhaltens integriert und ihr 
Einfluss bewertet.  
 Sie untersuchen das schichtspezifische Bildungsverhalten an zwei unterschiedli-
chen Übergängen: a) am Übergang von der schulischen in die berufliche Ausbildung 
(Vocational vs. Academic Track) und b) am Übergang von der schulischen Ausbildung 
in die Hochschule (Vocational vs. University). Sie kontrollieren die schulischen Leistun-
gen zu unterschiedlichen Zeitpunkten in der Bildungslaufbahn und auch das Einkommen 
der Eltern. Ihre Ergebnisse hängen wesentlich davon ab, welche Art von Informationsva-
riablen sie anwenden. Informationswerte, die weit in die Zukunft reichen, bestätigen ihre 
Annahmen. Jene hingegen, die aus Daten zu der ersten Beschäftigung generiert wurden, 
weisen keinen signifikanten Einfluss auf (B&Y 2006: 254).  
 Breen und Yaish 2006 bestätigen demnach den Mechanismus der RRA selbst nur 
eingeschränkt. Besonders hervorzuheben ist allerdings, dass sie durch die Informations-
variablen die Wahrscheinlichkeitsverhältnisse der Schichtzugehörigkeit je Schulab-
schluss abbilden. Dies ist zuvor so noch nicht durchgeführt worden. Sehr nachteilig ist, 
dass sie keine Möglichkeit hatten, die subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten an den 
unterschiedlichen Bildungsübergängen abzubilden. Sie nehmen an, dass durch die schuli-
schen Leistungen die Erfolgswahrscheinlichkeiten abgedeckt werden können. Stocké 
(2007) und auch die vorliegende Arbeit zeigen aber, dass schichtspezifische Einflüsse auf 
die Erfolgswahrscheinlichkeiten zu finden sind und diesem Parameter ein enormer Stel-
lenwert bei der Erklärung des Übergangsverhaltens zukommt. 
 Der nächste Beitrag nutzt eine weitere Art der Messung der relativen Risikoaver-
sion, die ebenfalls vorgestellt werden soll.  
                                                 
40
 Sie nutzten Längsschnittdaten der NCDS (National Child Development Study) aus Großbritannien. 
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 Davies, Heinesen und Holm (2002) untersuchen mittels Paneldaten aus Däne-
mark Einflussfaktoren auf Bildungsentscheidungen an unterschiedlichen Schnittpunkten 
der Bildungskarriere. Die relative Risikoaversion wird an jedem Übergang mittels einer 
Dummyvariablen (0/1) abgebildet, die angibt, ob die Bildung der Eltern bereits erreicht 
wurde (0) oder ob die Bildung der Eltern (noch) höher (1) als das bisher erreichte Bil-
dungsniveau des Befragten ist.  
 Meiner Ansicht nach wird durch diese Art der Operationalisierung besonders der 
Gedanke der Statusverlustvermeidung in den Vordergrund gestellt. Schüler haben Sta-
tusverlust vermieden, wenn sie das Bildungsniveau der Eltern erreicht haben. Es besteht 
keine Notwendigkeit, in weitere bzw. höhere Bildung zu investieren. Schüler, die das 
Bildungsniveau der Eltern noch nicht erreicht haben, sollten dies tun, um einen mögli-
chen Statusverlust abzuwenden. Eine Abbildung des Risikogedankens ist allerdings 
ebenfalls nicht enthalten. Davies, Heinesen und Holm (2002) besitzen keine Informatio-
nen zu den subjektiven Wahrscheinlichkeiten der Schichterreichung für unterschiedliche 
Bildungsabschlüsse bzw. Bildungswege.  
 Ihre Ergebnisse sind auch unter Kontrolle wichtiger Einflussvariablen, wie der 
schulischen Leistung sowie der elterlichen Ressourcen, ambivalent. Sie finden nur teil-
weise signifikante Effekte der RRA-Variablen, folgern aber insgesamt, dass sie die An-
nahmen von B&G (1997) bestätigen würden.  
 Holm and Jæger (2008) testen den Einfluss der relativen Risikoaversion eben-
falls indirekt. Sie nutzen eine dichotome Variable, die angibt, ob das Bildungsniveau der 
Eltern bereits erreicht wurde oder nicht (analog zu Davies/Heinesen/Holm (2002)). Ihre 
Analysen unterstützen die Annahmen der relativen Risikoaversion nur dann, wenn sie in 
den Modellen auf unbeobachtete Heterogenität kontrollieren41. Sie legen dar, dass Bil-
dungsentscheidungen durch die soziale Stellung der Eltern beeinflusst werden und zei-
gen, dass dieser Einfluss hauptsächlich durch vorausschauendes Verhalten entsteht, also 
durch die theoretischen Annahmen der relativen Risikoaversion. Sie argumentieren, dass 
etwa ein Drittel des Gesamteffekts der sozialen Herkunft an Übergang I durch die relati-
ve Risikoaversion beeinflusst wird (ebd.: 215). Betrachtet man den relativen Einfluss an 
höheren Übergängen, so zeigt sich, dass der Einfluss der relativen Risikoaversion deut-
lich zurückgeht. Daraus folgern sie, dass soziale Stellung der Eltern das Bildungsverhal-
                                                 
41
 Sie nutzen Längsschnittdaten der Danish Youth Longitudinal Study (DYLS). Die Daten enthalten 3.151 
Personen, die über ca. 40 Jahre beobachtet wurden. Es liegen Angaben zum Bildungsverlauf und zu so-
zialen Position vor, die die Befragten mit 47 Jahren oder früher erreicht haben. Allerdings fehlen Anga-
ben zu den schulischen Leistungen. Sie versuchen diesen großen Nachteil auszugleichen, indem Sie 
kognitive Testswerte nutzen.   
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ten im Besonderen bei den ersten Bildungsübergängen beeinflusst. Beim Übergang von 
der Sekundarstufe I in eine berufliche oder weiterführende schulische Bildung werden 
die Einflüsse der Eltern deutlich geringer (Holm/Jæger 2008:215).  
4.1.3.2. Indirekte Messungen des Nutzenkonzeptes bzw. des Mechanismus der re-
lativen Risikoaversion 
Need und De Jong (2001) nutzen keine direkten Messwerte, die die Vermeidung von 
Statusverlust oder gar den Mechanismus der relativen Risikoaversion abbilden. Sie un-
tersuchen das Übergangsverhalten nach Ende der Pflichtschulzeit und testen den Einfluss 
der relativen Risikoaversion, indem sie die Bildungszertifikate der Eltern als Proxy nut-
zen. Hierbei zeigt sich, dass die Wahrscheinlichkeit, in höhere Bildung zu investieren, für 
niedrige Schichten auch bei gleichen schulischen Leistungen geringer ist. Aus diesem 
Resultat schließen sie, dass der Mechanismus, der diesem Verhalten zu Grunde liegt, die 
relative Risikoaversion ist. Wobei nicht klar ist, ob eher das Motiv „Vermeidung von 
Statusverlust“ oder der Mechanismus der unterschiedlichen Ertragsraten und des Risikos 
zu diesem Ergebnis führen. Streng genommen war dies kein Test des Mechanismus der 
relativen Risikoaversion42.  
4.1.4.  Zusammenfassung spezifischer Forschungsergebnisse 
Im vorherigen Abschnitt wurden einige Forschungsergebnisse dargestellt, sie sich im Be-
sonderen mit der Erklärung von schichtspezifischem Bildungsverhalten an unterschiedli-
chen Bildungsübergängen beschäftigen. Ziel dieser Aufstellung war es, dem Leser einen 
Überblick über die unterschiedlichen und durchweg nicht einheitlichen 
Operationalisierungen des Nutzenkonzepts, das am Beispiel des Mechanismus der relati-
ven Risikoaversion dargestellt werden kann, zu geben und hierbei besonders auf die In-
terpretation der Ergebnisse hinzuweisen. Interessant ist, dass, obwohl unterschiedlichste 
Bildungsübergänge in unterschiedlichen Ländern genutzt wurden, die Ergebnisse insge-
samt zweideutig bleiben. Je nachdem, welche Operationalisierung genutzt wurde oder 
welcher Bildungsübergang im Fokus der Analyse stand, wird der Mechanismus der rela-
tiven Risikoaversion bestätigt oder widerlegt. Die unterschiedlichen Arten der 
Operationalisierung zeigen sehr deutlich, dass eine einheitliche Angabe zur Messung und 
                                                 
42
 Need und De Jong (2001) untersuchen zusätzlich den Einfluss der Erfolgswahrscheinlichkeiten und As-
pirationen auf die Übergangsentscheidung. Hierfür nutzten sie Längsschnittdaten von 728 Schülern am 
Ende der Pflichtschulzeit aus den Niederlanden. 
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Operationalisierung brauchbar wäre, um die Ergebnisse schließlich auch besser mitei-
nander vergleichen zu können.  
 Ingesamt kann gefolgert werden, dass eine direkte Art der Operationalisierung 
des Nutzens oder Ertrags einer Bildungsalternative schwierig ist und aus diesem Grund 
auch nicht einheitlich erfolgt (vgl. Tabelle 4.2, in der ein Überblick über alle 
Operationalisierungen gegeben wird). Es ist fraglich, ob eine korrekte Überprüfung des 
Mechanismus der relativen Risikoaversion, der von Breen & Goldthorpe (1997) in den 
Vordergrund zur Erklärung von schichtspezifischem Bildungsverhalten gestellt wird, 
überhaupt erfolgen kann. Die „überzeugendste“ Operationalisierung stammt von Breen & 
Yaish (2006), die eine Variable konstruieren, mit der der Bildungsertrag abgebildet wird.  








- HH-Einkommen oder 
- Indikatoren für ökon. Lage der Fami-
lie zum Zeitpunkt der Bildungsent-
scheidung 




- A) Schulnoten oder 
- B) Leistungsindikatoren (Testwerte) 
(Zeitpunkt: VOR dem Übergang) 
- A) subjektive W’ Bildungsgang erfolgreich 
abzuschließen  
[Reichweite Schulabschluss] 
- B) subjektive W’ mit best. Schulabschluss / 





- A) Schichtzugehörigkeit der Eltern 
oder / + 
- B) Bildungsabschluss der Eltern 
(Need /De Jong 2001) 
 
  
RRA / Motiv Statusverlustvermeidung  
(v.d.Werfhost/Hofstede 2007):  
a) Index  
Itembatterie: Wichtigkeit Statusverlust 
 
(Stocké 2007):  
 b) Variable (1-7): 
 Wichtigkeit Statusverlust 
c) Variable (1-7):  
W’ Bildungsgang und Status 
 
(Breen/Yaish 2006) 
d) Informationsvariable  
Ertragswerte von Bildung hinsichtlich 
Schichtzugehörigkeit 
 
(Davies/ Heinesen/Holm 2002; Holm and Jæger (2008)):  
e) Dummy Variable  
 (1) Bildung Eltern erreicht,  
(0) nicht erreicht 
Quelle: Eigene Darstellung. 
 
In zahlreichen Arbeiten wird keine direkte Messung des Nutzenkonzepts vorgenommen. 
Die eigentliche Vorgehensweise ist, dass die soziale Schichtzugehörigkeit der Eltern als 
  
 93
erklärende Variable in das Schätzmodell mit aufgenommen wird. Zeigen Schüler der 
Mittel- oder Unterschicht auch unter Kontrolle der schulischen Leistungen sowie der 
ökonomischen Ressourcen, geringere Übergangswahrscheinlichkeiten in hohe Bildungs-
wege, dann wird der Effekt der der Schichtzugehörigkeit als Bestätigung der Mechanis-
mus der relativen Risikoaversion oder auch als Bestätigung des Statuserhaltmotiv 
angesehen. Die Interpretation erfolgt je nach zuvor genutzter Theorie.  
 Da in diesem Abschnitt der Fokus auf der Operationalisierung der Nutzenkompo-
nente lag, wurden auch internationale Untersuchungen genutzt und es erfolgte keine ge-
naue Abstimmung auf die in der Arbeit verwendeten Bildungsübergänge und auch nicht 
auf die hier untersuchte Gruppe von Migranten. Aus diesem Grund wird im nächsten Ab-
schnitt auf Forschungsergebnisse eingegangen, die sich mit dem Verhalten von Schülern 
unterschiedlicher sozialer und ethnischer Herkunft an den in dieser Arbeit interessieren-
den Bildungsübergängen beschäftigt.  
4.2.  Forschungsergebnisse zu Übergang 1: erklärende Me-
chanismen  
Im folgenden Abschnitt werden allgemeine Forschungsergebnisse zur Erklärung des 
Übergangsverhaltens nach sozialer und ethnischer Herkunft am ersten Bildungsübergang 
dargestellt. 
4.2.1. Erklärungen für schichtspezifisches Übergangsverhalten an Ü1  
In zahlreichen Forschungsarbeiten der letzten Jahre wurde darauf hingewiesen, dass sich 
beim Übergang von Grundschule in die weiterführenden Schularten der Sekundarstufe I 
vor allen Dingen deutliche Disparitäten im Übergangsverhalten nach sozialer Herkunft 
zeigen (Fröhlich 1978; Meulemann 1992; Müller/Haun 1994; Schimpel-Neimanns 2000; 
Becker 2000; Baumert/Schümer 2002; Geißler 2006; Becker/Lauterbach 2008). Schüler, 
deren Eltern einen hohen soziökonomischen Status vorweisen besuchen zu deutlich hö-
heren Anteilen das Gymnasium als Schüler, deren Eltern einen mittleren soziökonomi-
schen Status besitzen. In zahlreichen Studien zeigen sich somit Einflüsse der sozialen 
Herkunft auf das Bildungsverhalten am ersten Bildungsübergang. Dies ist nicht nur in 
Deutschland der Fall, sondern gilt für zahlreiche Länder, wobei der Einfluss der Schicht-
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zugehörigkeit in seiner Stärke nach Ländern variiert (Shavit/Blossfeld/ 1993; Erik-
son/Jonsson 1996).  
 Als Erklärung für das schichtspezifische Verhalten wurde in den 60er und 70er 
Jahren auf verschiedene Faktoren wie „Anzahl der Geschwister“, „Einkommen“, „Schul-
leistungen der Kinder“ zurückgegriffen. Somit wurden zumindest die theoretischen Me-
chanismen der relativen Kostenbelastung sowie der schichtspezifischen Schulleistungen 
bestätigt. Weiterhin wurde schichtspezifisches Verhalten durch Unterschiede in der Bil-
dungsmotivation und Unterschieden in der Informiertheit der Familien begründet (vgl. 
Baur 1972). Aus früheren Arbeiten ist daher nicht ersichtlich, welcher theoretische Me-
chanismus das schichtspezifische Verhalten erklärt.  
 In späteren Arbeiten wurde zur Erklärung des Einflusses der sozialen Herkunft 
auf Bildungsentscheidungen hauptsächlich auf die Argumentation von Boudon (1974) 
zurückgegriffen, wonach Eltern Bildungsgänge so auswählen, dass ihre Kinder keinen 
sozialen Abstieg erfahren. Die Vermeidung von Statusverlust wiegt stärker, als der sozia-
le Aufstieg und aus diesem Grund zeigen Kinder aus mittleren und niedrigen Schichten 
auch dann geringere Übergangsraten ins Gymnasium, wenn ihre schulischen Leistungen 
zu denen von Kindern der Oberschicht vergleichbar sind. Schichtspezifische Verhal-
tensmuster wurden auf schichtspezifische Nutzen und Kostenbelastungen zurückgeführt 
(Becker 2000).  
 Problematisch ist, dass durch die Ergebnisse nicht klar wird, welche theoretischen 
Annahmen bzw. Theorien sich zur Erklärung von schichtspezifischen Unterschieden be-
währen und welche nicht. Die Ergebnisse sind schlecht vergleichbar, da variierende er-
klärende Variablen kontrolliert wurden. Wird beispielsweise aufgrund fehlender 
Information auf die Kontrolle der ökonomischen Familienverhältnisse verzichtet, kann 
nicht ausgeschlossen werden, dass das schichtspezifische Verhalten auf die geringeren 
monetären Möglichkeiten der Mittel- und Unterschichten zurückzuführen ist und weniger 
durch das Motiv der Statusverlustvermeidung entsteht.  
4.2.2. Erklärungen für ethnisches Übergangsverhalten an Ü1 
Wie wird „ethnisches“ Übergangsverhalten erklärt? Weshalb sind Schüler türkischer 
Herkunft und Aussiedler zu deutlich geringeren Anteilen auf hohen Schulformen der Se-
kundarstufe I platziert und weisen daher auch zu deutlich niedrigeren Anteilen hohe 
Schulabschlüsse vor als einheimische Deutsche? Liegt die Ursache hautsächlich in den 
gravierenden Leistungsdifferenzen zwischen Migranten und einheimischen Deutschen 
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(vgl. Bos et al. 2003) oder daran, dass Migranten trotz ähnlicher Leistungen ein anderes 
Bildungsverhalten zeigen als Schüler ohne Migrationshintergrund?  
 In früheren Studien wurde, besonders für Schüler türkische Herkunft, sehr häufig 
von ethnischen Nachteilen gesprochen (vgl. Alba et al. 1994; Kristen 2002). Dies lag 
meistens daran, dass wichtige Variablen in den Studien nicht kontrolliert wurden. Z. B. 
fehlte bei Alba et al. 1994 die Kontrolle der schulischen Leistung und somit der primären 
Herkunftseffekte, bei Kristen 2002 fehlen Informationen zur sozioökonomischen Her-
kunft. Neuere Studien, die alle wesentlichen Merkmale zur Erklärung des Übergangsver-
haltens kontrollieren, berichten besonders für Schüler türkischer Herkunft über positive 
ethnische Effekte für den Wechsel zum Gymnasium (Dollmann 2010: 152 ff; 
Gresch/Becker 2010).  
 Die Ergebnisse zu Jugendlichen und Kindern, deren Eltern aus der ehemaligen 
Sowjetunion nach Deutschland zugewandert, sind rar, doch sie kommen übereinstim-
mend eher zum Ergebnis, dass für Aussiedler keine Bildungsnachteile vorzufinden sind 
(Frick/Wagner 2000; Fuchs/Sixt 2008). Gresch und Becker 2010 finden für Kinder aus 
Spätaussiedlerfamilien sogar erhöhte Übergangswahrscheinlichkeiten auf das Gymnasi-
um, die allerdings geringer als die von Kindern türkischer Herkunft ausfallen 
(Gresch/Becker 2010:193).  
 Janina Söhn (2008) analysiert Daten des DJI-Jugendsurveys43 aus dem Jahr 2003. 
Sie stellt ebenfalls fest, dass die Bildungschancen von Aussiedlern, gemessen an den er-
reichten Bildungsabschlüssen der Sekundarstufe I und an der prozentualen Verteilung auf 
die besuchten Schulformen der Sekundarstufe I, im Vergleich zu anderen Migranten 
deutlich besser sind. Die Ursache für die Besserstellung für Aussiedler sieht Söhn (2008) 
hauptsächlich in der durchschnittlich höheren Bildung der Eltern, an der im Haushalt ge-
sprochenen Sprache (hauptsächlich Deutsch) und der durchschnittlich geringeren Kin-
derzahl im Vergleich zu anderen Migrantengruppen. Aussiedler verfügen über 
vergleichsweise höheres Human- und kulturelles Kapital und über bessere ökonomische 
Ressourcen. Diese Vorteile machen sich nicht nur beim Kompetenzerwerb, sondern auch 
beim Übergangsverhalten bemerkbar.  
                                                 
43
 Der DJI-Jugendsurvey erfasst die Lebensverhältnisse und die gesellschaftlichen und politischen Orien-
tierungen Jugendlicher. Basis sind regelmäßige repräsentative Umfragen (N= 7.000 Welle 1 und W2, 
9000 Welle 3) bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen in der Bundesrepublik im Alter von 16 bis 29 
Jahren (in der 3. Welle von 12 bis 29 Jahren).Bisher sind drei Wellen durchgeführt worden (1992, 1997, 
2003). (Vgl. www.dji.de). 
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 Warum zeigen Schüler türkischer Herkunft und teilweise auch Aussiedler am ers-
ten Bildungsübergang höhere Übergangswahrscheinlichkeiten beim Wechsel in das 
Gymnasium?  
 Häufig werden die positiven ethnischen Effekte auf überdurchschnittlich hohe 
Bildungsaspirationen zurückgeführt (Dollmann 2010; Gresch/Becker 2010). Migranten, 
so die Begründung, verfügen über deutlich höhere Bildungsaspirationen als einheimische 
Deutsche und die hohen Aspirationen führen dazu, dass sie häufiger hohe Bildungswege 
einschlagen, um ihre Ziele verwirklichen zu können. Aus welchem Grund haben Migran-
ten höhere Bildungsaspirationen? Eine bekannte und weit verbreitete Annahme zur Er-
klärung der überdurchschnittlich hohen Aspirationen bei Migranten ist die „Immigrant 
Optimism Hypothesis“ (Kao/Tienda 1995). Sie besagt, dass Migration oftmals mit dem 
Wunsch nach einem besseren Leben verbunden ist und das Ziel hat, die persönliche Le-
benssituation zu verbessern. Dies gelingt leichter, wenn hohe Bildungsabschlüsse erzielt 
werden. Eine alternative Erklärung für die hohen Aspirationen wäre, dass Migranten das 
Bildungssystem weniger gut kennen, da sie es häufig selbst nicht durchlaufen haben und 
die Erfolgschancen hoher Bildungswege überschätzen44. Einheimische wissen um die 
Möglichkeiten des Scheiterns und wählen demnach eher Bildungswege, die ihrem eige-
nen Bildungshintergrund entsprechen. Die Bewertung eines Bildungsgangs korreliert 
stark mit der eigenen Bildung. So bewerten Eltern, die hohe Schulabschlüsse vorweisen, 
die beruflichen Chancen mit einem mittleren Schulabschluss deutlich geringer, als jene 
Eltern, die selbst einen mittleren Schulabschluss vorweisen (Ditton 2007).  
 Neben den hohen Aspirationen könnten auch noch andere Mechanismen die posi-
tiven ethnischen Effekte erklären. Es gibt Hinweise, dass das Übergangsverhalten von 
Migranten generell nicht durch dieselben Muster geprägt ist, wie das einheimischer 
Deutscher. Die Wirkungsweise der sozialen Herkunft auf das Bildungsverhalten scheint 
für Migranten im Vergleich zu Nicht-Migranten unterschiedlich zu sein. Mehrere Studien 
berichten, dass die Schichtzugehörigkeit bei Migranten einen geringen Einfluss auf die 
Teilnahme an höherer Bildung ausübt als bei der einheimischen Bevölkerung 
                                                 
44
 Die Höhe der persönlichen Bildungsaspiration ist keine feste Größe im Leben eines Schülers. Sie verän-
dert sich innerhalb eines Schuljahres in Abhängigkeit der schulischen Leistung, der sozialen Herkunft 
und der Rückmeldung der Lehrer oder der Schule zu den Leistungen des Kindes (vgl. Ditton 2007; 
Ditton/Krüsken 2006). Je höher der Bildungsabschluss der Eltern, umso weniger werden Bildungsaspira-




(Relikowski et al. 2010; Diefenbach 2007; Nauck/Diefenbach/Petri 1998)45. Und interes-
santerweise gilt dieses Muster nicht nur für Migranten hoher Schichtzugehörigkeit, son-
dern für Migranten aller Schichten. Sie wechseln auch dann häufiger zum Gymnasium, 
wenn ihre Leistungen nur durchschnittlich sind. Einheimische Schüler hingegen, beson-
ders die der Mittelschicht, wechseln häufig nur dann zum Gymnasium, wenn ihre Noten 
überdurchschnittlich gut sind (Relikowski et al. 2010). Bildungsentscheidungen bei Mig-
ranten werden somit nicht, wie theoretisch angenommen, neben den schulischen Leistun-
gen durch die soziale Stellung bzw. die Schichtposition der Eltern beeinflusst, sondern 
durch andere Faktoren. Bei Migranten kann häufig kein sekundärer Effekt der sozialen 
Herkunft nachgewiesen werden. 
 Warum zeigt sich bei Migranten kein Einfluss der Schichtzugehörigkeit? Die un-
terschiedliche Wirkungsweise der Schichtzugehörigkeit für Migranten und Nicht-
Migranten wird damit erklärt, dass bei Migranten im Zuge der Migration das Humanka-
pital einer Wertminderung unterzogen ist. Bestimmte Bildungszertifikate und Berufsab-
schlüsse, die im Heimatland erworben wurden, können im Einwanderungsland oftmals 
nicht genutzt werden. Hierdurch entsteht ein Ungleichgewicht zwischen den vorhande-
nen Bildungsabschlüssen und der tatsächlichen beruflichen Position. Die im Aufnahme-
land ausgeübte berufliche Position entspricht häufig nicht der tatsächlichen Qualifikation 
der Migranten.  
 Bisher ist insgesamt noch ungeklärt, inwieweit dieselben Mechanismen das Über-
gangsverhalten von Aussiedlern und türkischstämmigen Schülern beeinflussen. Es ist 
fraglich, ob eine unterschiedliche Wirkungsweise von Aspirationen oder auch der sozia-
len Herkunft zwischen den Migrantengruppen angenommen werden muss. Diese Frage 
wird in den empirischen Analysen (Kapitel 6 und 7) beantwortet, zunächst wird noch ein 
weiterer, wichtiger erklärender Faktor auf das Übergangsverhalten vorgestellt. 
4.2.3. Institutionelle Einflüsse auf das Übergangsverhalten 
In fast allen Bundesländern wird in Klasse vier seitens der Schule eine Übergangsemp-
fehlung46 ausgesprochen. Hierdurch erhalten die Eltern eine Einschätzung der Schule, 
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 Müller/Stanat 2006 weisen darauf hin, dass die soziale Herkunft bei der Erklärung der Leistungsdispari-
täten bei türkischen Schülern und Aussiedlern ebenfalls eine geringere Rolle spielt als bei Schülern ohne 
Migrationshintergrund.  
46
 Der Wortlaut der Übergangsempfehlung der Hansestadt Hamburg lautet (Stand 2007): „Auf Grund der 
Lern- und Leistungsentwicklung Ihres Kindes in der Grundschule empfiehlt die Schule den Übergang in 
die: a) „Beobachtungsstufe der Haupt- und Realschule/ der Gesamtschule“ oder b) in die „Beobach-
tungsstufe des Gymnasiums/ der Gesamtschule“. [Eine Angabe, a oder b wird gestrichen]. 
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welche Schulform(en) der Sekundarstufe I für ihr Kind empfohlen werden. Die Bil-
dungsempfehlung besitzt allerdings je Bundesland unterschiedliche Bindung. In manchen 
Bundesländern, beispielsweise Hamburg oder Hessen, entscheidet allein der Wille der 
Eltern. Sie müssen sich nicht zwingend an die Bildungsempfehlung der Schule halten 
und können ihr Kind an die Schulform übergeben, die sie sich wünschen. In anderen 
Bundesländern, beispielsweise Baden-Württemberg oder Bayern, gelten strikte Regelun-
gen, besonders für Abweichungen von der empfohlenen Schulform nach oben. Soll ein 
Gymnasium besucht werden, obwohl keine Empfehlung für diese Schulform vorliegt, so 
muss an einem Probeunterricht teilgenommen oder müssen bestimmte Prüfungen abge-
legt werden (vgl. Dollmann 2011; Schneider 2011). Das Übergangsverhalten wird daher 
in den Bundesländern mit verbindlichen Regelungen stark durch die Bildungsempfeh-
lung bestimmt. 
 Es können zwei interessante Aspekte bezüglich der Bildungsempfehlung betrach-
tet werden. Einerseits interessiert, welche Faktoren maßgeblich den Erhalt einer Über-
gangsempfehlung für das Gymnasium bestimmen. Andererseits interessiert, in welcher 
Art und Weise die Empfehlung das Übergangsverhalten der Schülerinnen und Schüler 
beeinflusst und somit auch erklärt und ob Unterschiede zwischen Bundesländern mit 
verbindlichen und weniger verbindlichen Regelungen gefunden werden.  
 Bezüglich des ersten Aspekts wird in einigen Studien darauf hingewiesen, dass 
die Bildungsempfehlungen am Ende der Grundschulzeit sozial selektiv ausfallen und 
nicht nur die Leistungen der Kinder berücksichtigt werden (Lehmann et al. 1997; Bos et 
al. 2004; Ditton 2007; Maaz/Nagy 2009; Schneider 2011). So erhalten Schüler aus Fami-
lien mit einem hohen sozialen Status auch bei vergleichbaren schulischen Leistungen 
häufiger eine Bildungsempfehlung für das Gymnasium als Kinder aus schlechter gestell-
ten Familien. Diese Tatsache wird darauf zurückgeführt, dass Lehrer bei der Ermittlung 
der Empfehlung neben der schulischen Leistung noch zusätzliche Aspekte wie das Ver-
halten, die schulische Motivation oder die Begabung mit einbeziehen.  
 Inwieweit bei Schulempfehlungen eine ethnische Diskriminierung vorliegt, ist 
bisher nicht ganz klar. Kristen (2006 a) findet keine Hinweise auf ethnisch verzerrte 
Empfehlungen für die Schullaufbahn. Es konnten für Schüler türkischer Herkunft sogar 
Vorteile gefunden werden. Selbst bei gleichen Leistungen und gleicher sozialer Herkunft 
erhalten sie etwas häufiger eine Gymnasialempfehlung als deutsche Grundschülerinnen 
und Schüler (Kristen 2006 a: 26). Über ethnische Vorteile bei der Vergabe der Schul-
empfehlung wird auch in den LAU-Untersuchungen berichtet (Lehmann et al. 1997). 
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Schneider (2011) und Wagner et al. (2009) finden dahingegen keine positiven, aber auch 
keine negativen ethnischen Effekte. Arnold et al. (2007) sprechen von negativen ethni-
schen Effekten.   
 Weiterhin interessiert, in welcher Art und Weise die Bildungsempfehlung als in-
stitutioneller Mechanismus das Übergangsverhalten beeinflusst. Zunächst soll daher ein 
Blick auf die Daten einer amtlichen Statistik gerichtet werden. In Tabelle 4.3 ist die Ver-
teilung auf die weiterführenden Schulen nach Schulformempfehlung für das Schuljahr 
2009/2010 in Nordrhein-Westfahlen dargestellt.   
Tabelle 4.3: Übergänge nach Schulformempfehlung ( NRW) 
Empfehlung für… besuchte Schulform in Klasse 5… 
 Hauptschule Realschule Gesamtschule Gymnasium  
Hauptschule 65,5 1,5 32,9 0,1 
Haupt-/Realschule 9,1 61,4 29,1 0,2 
Realschule 0,2 75,1 23,5 1,2 
Realschule / Gymnasium - 25,3 16,2 58,3 
Gymnasium - 1,2 4,7 94,1 
Quelle: Ministerium für Schule und Weiterbildung NRW, Statistische Übersicht 371, 2010: 38. Schuljahr 
2009/2010. Anmerkungen: Angaben in %. 
 
 
Hierbei zeigt sich, dass fast alle Schüler (94 %), die eine Empfehlung für ein Gymnasium 
erhalten, in Klasse 5 auch ein Gymnasium besuchen. Jedoch nur etwa jeder zweite Schü-
ler (58 %), der eine Empfehlung für ein Gymnasium oder eine Realschule erhalten hat 
(grau hinterlegt), besucht in Klasse 5 tatsächlich ein Gymnasium. Über die Hälfte (52 %) 
der Schüler, die neben einer Gymnasialempfehlung auch eine Empfehlung für die Real-
schule erhalten haben, entscheiden sich gegen das Gymnasium: 2/3 für die Realschule 
und 1/3 für die Gesamtschule. Schüler in NRW weichen demnach häufiger von ihrer 
Empfehlung nach unten ab. Eine Schulform zu wählen, die über die Empfehlung hinaus-
geht, wagen nur wenige Eltern. Nur 1,2 % der Schüler mit Realschulempfehlung wählen 
ein Gymnasium.  
 Die Daten zeigen allerdings nicht, welche Schülergruppen von einer Gymnasial-
empfehlung nach unten und welche Schülergruppen nach oben abweichen. Zeigen sich 
abermals Einflüsse der sozialen Herkunft in der Art, dass besonders Schüler der Ober-
schicht nach oben und Schüler der Mittel- oder Unterschicht nach unten abweichen?  
 Analysen hinsichtlich des Einflusses der Bildungsempfehlung auf die Verstär-
kung oder gar eine Abmilderung der sozialen Herkunft beim Übergangsverhalten sind 
sehr rar47. Besondere Aufmerksamkeit gilt der Frage, ob in Bundesländern, in denen die 
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Bildungsempfehlung verpflichtend ist, eine Reduzierung des Einflusses der sozialen 
Herkunft auf das Bildungsverhalten beobachtet werden kann, oder ob eine bindende 
Empfehlung die sozialen Disparitäten eher erhöht. Mehrere Untersuchungen kommen zu 
der Erkenntnis, dass verbindliche Übergangsregelungen den Einfluss der sozialen Her-
kunft eher reduziert (Becker 2000; Ditton et al. 2007; Gresch et al. 2009; Dollmann 
2011). Ein Grund hierfür könnte sein, dass Abweichungen von der vorgeschlagenen 
Schulform nach oben eher von Eltern der Oberschicht vorgenommen werden (um Status-
verlust zu vermeiden) als von Eltern der Mittel- oder Unterschicht (vgl. auch Leh-
mann/Peek/Gänsfuß 1997; Bos et al. 2004). Verbindliche Empfehlungen hemmen somit 
die Abweichungen der Oberschicht nach oben. Abweichungen nach unten werden dage-
gen häufiger von Eltern der Mittelschicht vorgenommen. Verbindliche Übergangsemp-
fehlungen lassen zwar Abweichungen nach unten zu, doch scheinbar reduzieren sie 
zusätzlich den Anteil von Eltern der Mittelschicht, die ihre Kinder auf eine geringere 
Schulform als empfohlen schicken. Leistungsstarke Kinder aus bildungsfernen Schichten 
gehen eher zum Gymnasium, wenn verbindliche Regelungen vorzufinden sind, als wenn 
die Eltern die Schulform frei auswählen können (Dollmann 2011: 612).   
4.2.4. Zusammenfassung der Forschungsergebnisse zu Ü1 
Beim Übergang von der Grundschule in die weiterführenden Schularten der Sekundarstu-
fe I zeigen sich deutliche Unterschiede im Übergangsverhalten nach sozialer Herkunft. 
Schüler der Oberschicht münden häufiger in das Gymnasium ein als Schüler der Mittel- 
und Unterschicht. Erklärt wird das schichtspezifische Verhalten durch systematische 
Leistungsunterschiede zwischen den Schichten und schichtspezifische Kostenbelastun-
gen. Da in den Analysen variierende erklärende Faktoren konstant gehalten werden, ist 
schlussendlich nicht klar, ob die schichtspezifischen Unterschiede durch den von Boudon 
(1974) vorgeschlagenen Mechanismus der Statusverlustvermeidung entstehen oder even-
tuell durch andere Mechanismen. Auf die theoretischen Ausführungen von Erikson & 
Jonsson (1996) und deren Augenmerk auf die subjektiven Erfolgsaussichten wird nicht 
eingegangen, daher ist bisher völlig unklar, inwieweit diese das Übergangsverhalten be-
einflussen und erklären. Insgesamt kann aus den Ergebnissen sehr schlecht auf die Vor-
hersagegüte oder Brauchbarkeit der verschiedenen Theorien gefolgert werden.  
 Neben schichtspezifischen Unterschieden im Übergangsverhalten lassen sich 
auch ethnische Unterschiede finden. Wie in Kapitel 2.3 ausführlich dargestellt, befinden 
sich türkische Schüler und auch Aussiedler zu geringeren Anteilen auf Gymnasien. Ihre 
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Nachteile sind aber eindeutig auf systematisch variierende Leistungsunterschiede und ih-
re niedrigere soziale Herkunft zurückzuführen. In neueren Studien zeigen türkische Schü-
ler, und teilweise ist dies auch für Aussiedler bestätigt, höhere 
Übergangswahrscheinlichkeiten zum Gymnasium als einheimische Deutsche. Als Ursa-
che der „positiven ethnischen Effekte“ türkischstämmiger Schüler werden die überdurch-
schnittlich hohen Bildungsaspirationen angesehen. Jedoch weisen andere Arbeiten darauf 
hin, dass auch variierende Einflüsse der sozialen Herkunft als Ursache in Frage kommen. 
Für Aussiedler ist die Forschungslage deutlich begrenzter, doch es werden ebenfalls 
leicht höhere Übergangswahrscheinlichkeiten auf das Gymnasium im Vergleich zu ein-
heimischen Deutschen berichtet. Für die Gruppe der Aussiedler ist die Ursache allerdings 
bisher völlig ungeklärt.  
 Die Bildungsempfehlung nimmt bei der Erklärung des Übergangsverhaltens eben-
falls eine bedeutende Rolle ein. Da sie je Bundesland unterschiedlich bindend ist, beein-
flusst sie das Übergangsverhalten der Schüler in unterschiedlicher Weise. In 
Bundesländern mit bindender Empfehlung weichen Schüler kaum von der empfohlenen 
Schulform nach oben ab. Wohingegen der Anteil von Schülern, die eine höhere Schul-
form als empfohlen besuchen, in Bundesländern mit Elternwille deutlich höher ist. Wei-
terhin zeigen sich Unterschiede in den Abweichungen nach sozialer Herkunft. Schüler 
der Oberschicht weichen deutlich häufiger nach „oben“ ab.  
 Für die eigenen empirischen Analysen zum Übergangsverhalten am ersten Bil-
dungsübergang (Kapitel 6) werden besonders die Hinweise der Forschungsliteratur zum 
variierenden Einfluss der sozialen Herkunft auf das Übergangsverhalten nach ethnischen 
Gruppen untersucht. Weiterhin werden Schätzmodelle mit und ohne Bildungsempfeh-
lung berechnet, um den Einfluss dieser auf das Übergangsverhalten aufzuzeigen.  
4.3.  Forschungsergebnisse zu Übergang 2: erklärende Me-
chanismen 
Bisherige Studien zeigen, dass Migranten im Vergleich zu jungen Erwachsenen ohne 
Migrationshintergrund zu höheren Anteilen keinen Ausbildungsplatz (Granato 2003; 
Hunkler 2010) oder keine Beschäftigung nach der Berufsausbildung (Konietzka/Seibert 
2003) finden. Vor diesem Hintergrund wird im folgenden Abschnitt Forschungsliteratur 
vorgestellt, die sich der Beschreibung und Erklärung für ungleiche Platzierungen von 
Schülern türkischer Herkunft und Aussiedlern beim Übergang in die Berufsausbildung 
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widmet. Da der Übergang in die Berufsausbildung durch zusätzliche Mechanismen be-
einflusst wird, werden neben dem Einfluss sozialer und ethnischer Merkmale auch struk-
turelle Faktoren aufgeführt. 
4.3.1.  Erklärungen für ethnisches und schichtspezifisches Über-
gangsverhalten an Ü2 
Als Ursache für die Übergangsschwierigkeiten von jugendlichen Migranten in die beruf-
liche Ausbildung werden, wie beim Übergang in die Sekundarstufe I, oft mangelnde 
schulische Leistungen oder unzureichende deutsche Sprachkenntnisse angeführt. Dem-
gegenüber belegen Studien, dass jugendliche Migranten auch bei gleichen schulischen 
Voraussetzungen (Schulabschlüssen) und schulischen Leistungen geringere Erfolgswahr-
scheinlichkeiten beim Übergang in die berufliche Ausbildung vorweisen (Granato 2006, 
Beicht/Granato 2010). Gute Noten und gute schulische Leistungen wirken sich allgemein 
positiv aus, auch für Migranten. Trotzdem sind Migranten mit mittlerem Schulabschluss 
und guten schulischen Leistungen im Vergleich zu Jugendlichen deutscher Herkunft 
deutlich seltener in einer betrieblichen Ausbildung (Granato 2007: 3) anzutreffen. Wo-
durch entstehen diese Unterschiede? Werden jugendliche Migranten auf dem Ausbil-
dungsmarkt diskriminiert oder wählen sie einfach andere Ausbildungswege? 
 
Einflussfaktoren auf Ausbildungspräferenzen 
Beicht und Granato (2010) stellen fest, dass sich die Ausbildungspräferenzen vor dem ei-
gentlichen Übergang in die berufliche Ausbildung nicht nur nach schulischer Vorqualifi-
kation, sondern auch nach ethnischer und sozialer Herkunft unterscheiden 
(Beicht/Granato 2010: 5 ff) 48.  
 Schüler mit Hochschulzugangsberechtigung wünschen sich zu 67 % ein Studium 
zu beginnen, nur etwa ein Drittel interessiert sich für eine Berufsausbildung. Bei Schü-
lern mit Hauptschulabschluss und mittlerem Schulabschluss dominiert der Wunsch nach 
einer vollqualifizierenden Berufsausbildung. Zwischen zwei Drittel und drei Viertel aller 
Schüler wünschen sich den Übergang in eine Berufsausbildung. Wurde ein mittlerer 
Schulabschluss erreicht, dann steigen die Anteile von Schülern, die einen höherwertigen 
                                                 
48
 Beicht und Granato (2010) analysieren Daten der BIBB-Übergangsstudie und untersuchen den Einfluss 
der sozialen Herkunft auf den Übergang in die Berufsausbildung als auch auf Ausbildungspräferenzen. 
Hierbei unterscheiden sie zwischen einheimischen Jugendlichen und Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund. Die BIBB-Übergangsstudie ist eine repräsentative, deutschlandweite retrospektive Längsschnitt-
erhebung der gesamten Bildungs- und Berufsbiographie von über 7.000 Jugendlichen der 
Geburtsjahrgänge 1982 bis 1988. 
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Schulabschluss ((Fach-) Hochschulreife) an einem teilqualifizierenden Bildungsgang ei-
ner Berufsfachschule oder Fachoberschule erreichen möchten (24 % mit mittlerem 
Schulabschluss im Vergleich zu 16 % bei Hauptschulabschluss).   
 Weiterhin üben die Schulbildung der Eltern und der berufliche Status des Vaters 
einen signifikanten Einfluss auf die Entscheidung der Kinder aus, einen Ausbildungs-
platz zu suchen. Verfügen Vater und Mutter maximal über einen Hauptschulabschluss, 
dann streben die Jugendlichen bei vergleichbaren Schulabschlüssen und schulischen 
Leistungen insgesamt häufiger eine betriebliche Lehre an, als wenn die Eltern über einen 
mittleren Schulabschluss verfügen (Beicht/Granato 2010: 7; auch Hunkler 2010). Dieser 
Effekt ist allerdings für Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht erkennbar. Die Bil-
dung der Eltern übt demnach nicht für alle Schüler den gleichen Effekt aus.  
 Vergleicht man Schüler mit Migrationshintergrund und mittlerem Schulabschluss 
mit der einheimischen Vergleichsgruppe, so zeigt sich, dass Migranten seltener nach ei-
ner betrieblichen Lehrstelle suchen, sondern überproportional häufig eine schulische 
Ausbildung anstreben (29 %). Gelten diese Ergebnisse für alle Migranten oder liegen 
Unterschiede nach Migrantengruppen vor? Entsprechend der Ergebnisse des DJI-
Übergangspanels zeigen sich deutliche Unterschiede in den Präferenzen nach 
Migrantengruppen. Betrachtet man die Pläne, die die Schüler im letzten Schuljahr in der 
Hauptschule haben, dann berichten fast die Hälfte (48 %) der Aussiedler, dass sie eine 
Ausbildung beginnen möchten. Aber nur etwa jeder Dritte (32 %) Jugendliche türkischer 
Herkunft möchte dies ebenfalls tun. Türkische Jugendliche streben im Vergleich zu Aus-
siedlern zu deutlich höheren Anteilen eine weiterführende Schule an (30 % zu 20 %) 
(Kuhnke/Schreiber 2006: 18). Die unterschiedlichen Pläne finden sich allerdings in den 
ersten Überganszahlen nicht wider: Nur 20 % der Aussiedler und nur 18 % der Türken 
haben eine Lehrstelle gefunden. Das sind deutlich weniger Jugendliche, als durch das 
Planverhalten angenommen werden könnte. Dafür befinden sich höhere Anteile weiter-
hin in der Schule: Jeweils 38 % der Aussiedler und der Schüler türkischer Herkunft be-
finden sich noch in schulischen Bildungsgängen. Entweder, um den Hauptschulabschluss 
oder einen höheren allgemeingültigen Abschluss zu erwerben. 
 Insgesamt zeigt sich, dass die sogenannten sekundären Herkunftseffekte bei der 
Betrachtung der Bildungspläne eine wesentliche Rolle spielen und dass Unterschiede im 
Einfluss der sozialen Herkunft auf die Pläne zwischen Schülern deutscher Herkunft und 
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jenen mit Migrationshintergrund bestehen49. Der Einfluss der sozialen Herkunft auf die 
Berufspläne ist bei Migranten im Vergleich zu Einheimischen deutlich geringer.  
Einflussfaktoren auf den Übergang 
Betrachtet man nicht die Bildungswünsche, sondern analysiert Einflussfaktoren auf einen 
tatsächlichen erfolgreichen Übergang in eine Ausbildung, so zeigt sich, dass die soziale 
Herkunft beim tatsächlichen Übergang weniger relevant als beim Ausbilden der Berufs-
präferenzen ist. Bei der tatsächlichen Einmündung in eine berufliche Ausbildung nehmen 
weder der Berufsstatus noch die Bildung der Eltern einen signifikanten Einfluss auf das 
Übergangsverhalten (Beitcht/Granato 2010).  
 Strukturelle Merkmale zeigen eher deutliche Einflüsse auf den tatsächlichen      
Übergang. Schüler aus Ostdeutschland und Schüler aus großstädtischen Regionen haben 
deutlich geringere Chancen auf die tatsächliche Einmündung in eine betriebliche Ausbil-
dung, auch unter Kontrolle der sozialen Herkunft und der schulischen Leistungen (vgl. 
Beicht/Granato 2010). Weiterhin sind Kohorteneffekte auf das Übergangsverhalten vor-
zufinden. Die Wahrscheinlichkeit, einen betrieblichen Ausbildungsplatz zu erhalten, 
hängt wesentlich vom Zeitpunkt der Suche und dem vorhandenen Ausbildungsplatzan-
gebot ab50. Darüber hinaus unterscheiden sich die Übergangschancen nach Berufen und 
Regionen (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 95).  
 Für Migranten bleiben aber auch nach Kontrolle der schulischen Abschlüsse, 
schulischen Leistungen und der sozialen Herkunft geringere Übergangschancen in eine 
berufliche als auch schulische und berufliche Ausbildung. Ein eigenständiger negativer 
ethnischer Effekt bleibt bestehen. Wodurch können ethnische Nachteile erklärt werden? 
Es sind offenbar weitere Merkmale wirksam, die mit dem Migrationsstatus verbunden 
sind und bisher nicht berücksichtigt wurden.  
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 Sekundäre Herkunftseffekte spielen beim Übergang in die Hochschule ebenfalls eine Rolle (vgl. Be-
cker/Hecken 2007; Maaz 2006). Eine Annahme ist, dass besonders Kinder von Arbeitern und der Mittel-
schicht vom Studium abgehalten werden, weil die erwarteten Kosten eines Hochschulstudiums für sie 
höher wiegen, als für Schüler der Oberschicht (Becker/Hecken 2007).  
50
 Im Jahr 2004 und 2005 herrschte in etwa 14 % der Arbeitsagenturbezirken eine sehr ungünstige und in 
etwa der Hälfte aller Bezirke bestand eine relativ ungünstige Angebots-Nachfrage-Relation (vgl. Auto-
rengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 101 ff). In den Jahren 2008 und 2009 hatte sich die Lage et-
was verbessert, in über 80 % der Bezirke war eine ausgeglichene oder relativ günstige Angebots-
Nachfrage-Relation vorhanden (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2010: 102). Die Angebots- 
und Nachfragerelation variiert nicht nur jährlich, sondern auch nach Berufsfeldern. Beispielsweise wei-
sen Berufsfelder der Metallverarbeitung sowie einige Handwerksberufe eine Unterdeckung auf, was be-
deutet, dass mehr Ausbildungsplätze angeboten werden als Nachfrage besteht (ebd.: 103). 
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4.3.2. Weitere Erklärungsfaktoren: Ziele, Bewerbungsstrategien 
Es wird davon ausgegangen, dass die Chancen auf einen beruflichen Ausbildungsplatz 
auch mit den persönlichen Interessen und Einstellungen sowie dem Engagement zusam-
menhängen. In früheren Arbeiten ist die nachteilige Platzierung im Ausbildungssegment 
von jugendlichen Migranten häufig damit erklärt worden, dass Migranten andere Einstel-
lungen und Verhaltensmuster zeigen und sich diese nachteilig auf eine gute Platzierung 
auswirken (Granato 2006; Schittenhelm/Granato 2003). Bezüglich des Einflusses der 
Einstellungen liegen widersprüchliche Befunde vor. Teilweise wird behauptet, dass Ju-
gendliche mit Migrationshintergrund in gleichem Maße eine betriebliche Ausbildung an-
streben wie einheimische Jugendliche (Granto 2006; Autorengruppe Bildungsberichter-
stattung 2010). Andererseits wird auch berichtet, dass sie sich häufiger eine schulische 
Bildung wünschen (Beicht/Granato 2010; Kuhnke/Schreiber 2006). Bezüglich des 
Verhaltens wird angemerkt, dass Migranten genau so viele Bewerbungen schreiben wie 
einheimische Jugendliche und hohes Engagement in ihrem gesamten Be-
werbungsverhalten zeigen (Granto 2006). Diehl, Friedrich und Hall (2009) weisen auch 
darauf hin, dass fehlende Netzwerkressourcen sowie schlechtere Sprachkenntnisse eben-
falls keine Rolle spielen. Beicht und Granato (2010) nennen als möglichen Einflussfaktor 
die Selektionsprozesse der Betriebe bei der Vergabe der Lehrstellen. Es ist gut möglich, 
dass die Zugangschancen von Schülern mit Migrationshintergrund durch die Art der Se-
lektion der Bewerber negativ beeinflusst werden (vgl. auch Imdorf 2010). 
 Bisher ist nicht abschließend geklärt, welche Faktoren für das nachteilige Ein-
münden in berufliche Ausbildungsbereiche verantwortlich sind. 
4.3.3. Zusammenfassung der bisherigen Forschungsergebnisse zu Ü2 
Bisherige Studien zeigen, dass Migranten im Vergleich zu jungen Erwachsenen ohne 
Migrationshintergrund zu höheren Anteilen keinen Ausbildungsplatz finden (Granato 
2003; Hunkler 2010). Allerdings kann abschließend nicht geklärt werden, welche Fakto-
ren hierfür maßgeblich verantwortlich sind. Zunächst zeigt sich, dass Ausbildungspräfe-
renzen nach schulischer Vorqualifikation, nach ethnischer sowie nach sozialer Herkunft 
variieren. Verfügen Vater und Mutter maximal über einen Hauptschulabschluss, dann 
streben die Jugendlichen bei vergleichbaren Schulabschlüssen und schulischen Leistun-
gen insgesamt häufiger eine betriebliche Lehre an, als wenn die Eltern über einen mittle-
ren Schulabschluss verfügen. Dasselbe Muster gilt für Schüler mit Hauptschulabschluss 
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im Vergleich zu Schülern mit mittlerem Bildungsabschluss. Sie streben häufiger eine be-
rufliche Ausbildung an. Wurde ein mittlerer Schulabschluss erreicht, dann steigt der An-
teil von Schülern, die einen höherwertigen Schulabschluss (z. B. die Fachhochschulreife) 
erreichen möchten. Ausbildungspräferenzen werden gleichwohl nicht nur durch die sozi-
ale Herkunft und die schulische Vorbildung beeinflusst. Migranten wünschen sich deut-
lich seltener, in eine berufliche Ausbildung zu münden und dies unabhängig von ihrem 
sozialen Status. Diese Präferenz ist bei türkischen Schülern deutlicher ausgeprägter als 
bei Aussiedlern.  
 Wird das Übergangsverhalten in die berufliche Ausbildung betrachtet, dann zeigt 
sich, dass die soziale Herkunft beim tatsächlichen Übergang weniger relevant als beim 
Ausbilden der Berufspräferenzen ist. Bisher zeigen sich beim Übergang in die berufliche 
Ausbildung keine Einflüsse der sozialen Herkunft. Strukturelle Merkmale, wie Stadt-
Land Unterschiede oder konjunkturelle Schwankungen, erweisen sich zur Erklärung der 
Übergangschancen als relevanter. Für Migranten bleiben dennoch nach Kontrolle der 
schulischen Abschlüsse, schulischen Leistungen und der sozialen Herkunft geringere 
Übergangschancen in eine berufliche Ausbildung. Ein eigenständiger negativer ethni-
scher Effekt bleibt bestehen. Die Erklärungen für diesen sind bisher jedoch unbefriedi-
gend. Sicher ist, dass Migranten und einheimische Jugendliche variierende 
Ausbildungspräferenzen haben. Migranten wünschen sich seltener in eine betriebliche 
Ausbildung einzumünden und geben überproportional häufig an, das sie eine schulische 
Ausbildung anstreben. Dennoch ist unklar, inwieweit diese Unterschiede das tatsächliche 
Übergangsverhalten bzw. die Übergangschancen beeinflussen. Von systematisch variie-
renden Verhaltensweisen wird nicht ausgegangen. Migranten schreiben genau so viele 
Bewerbungen wie einheimische Jugendliche und zeigen ebenso hohes Engagement in ih-
rem gesamten Bewerbungsverhalten. Daher wird vermutet, dass die Selektionsprozesse 
der Betriebe bei der Vergabe der Lehrstellen eine Ursache sein könnten. Abschließend ist 
bisher nicht geklärt, welche Faktoren für das nachteilige Einmünden in berufliche Aus-
bildungsbereiche verantwortlich sind. Weiterhin bleibt unklar, ob die nachteiligen Ver-
hältnisse, die für Schüler türkischer Herkunft nachgewiesen wurden, ebenso für 
Aussiedler gelten.  
 In den Studien zum Übergangsverhalten wird selten direkt auf theoretische An-
nahmen Bezug genommen, so dass bisher keine Erfahrungen zum Einfluss der spezifi-
zierten theoretischen Parameter - Kosten, Nutzen und Erfolgswahrscheinlickeiten - 
vorliegen. Häufig werden nur die Übergänge in die beruflichen Ausbildungsbereiche be-
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trachtet und es bleibt unklar, wie hoch der Anteil von Schülern ist, die in weiterführende 
schulische Bereiche einmünden und welche Faktoren bei diesem Übergang wirksam 
werden. Da diesem Übergang bisher wenig Achtung geschenkt wurde, wird in den empi-
rischen Analysen zum einen das Übergangsverhalten in weiterführende schulische Berei-
che als auch das Übergangsverhalten in die berufliche Ausbildung untersucht.  
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5. Beschreibung des Datensatzes 
Die nachfolgenden Untersuchungsergebnisse basieren auf den Daten der Längsschnitt-
studie „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen 
Bildungssystem“, die vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) im 
Rahmen des Deutsch-Israelischen Forschungsverbundes „Migration and societal Integra-
tion“ gefördert wurde51. Die Erhebungen in Deutschland fanden zwischen Oktober 2007 
und Dezember 2010 statt. Für die nachfolgenden Analysen werden die Daten zu 
Deutschland verwendet.  
 Das Kapitel gliedert sich in vier Teile: Zunächst wird die Definition der Grundge-
samtheit vorgestellt (Abschnitt 5.1). In Abschnitt 5.2 wird die Stichprobenziehung einge-
hend erläutert, weil Datenerhebungen von speziellen Migrantengruppen mit zahlreichen 
Problemen und Herausforderungen konfrontiert sind (vgl. auch Ausführungen in Kapitel 
2.1). In Abschnitt 5.3 werden die Fallzahlen je Übergang und Gruppe vorgestellt und Ab-
schnitt 5.4 informiert über die genutzten Erhebungsformen und Testinstrumente. 
5.1. Definition der Grundgesamtheit 
Die Grundgesamtheit bezieht sich auf Schüler ohne Migrationshintergrund, Schüler tür-
kischer Herkunft und Schüler, deren Eltern als Aussiedler oder Spätaussiedler aus einem 
Staat der ehemaligen Sowjetunion nach Deutschland zugewandert sind. Schüler dieser 
ethnischen Gruppen müssen zudem den Klassenstufen 4 einer Grundschule, 9 einer 
Haupt- oder Gesamtschule oder der Klassenstufe 10 einer Real- oder Gesamtschule an-
gehören. Schüler in Gymnasien, Sonderschulen oder Förderschulen werden von der 
Grundgesamtheit ausgeschlossen.  
 Die Zuweisung zu einer Gruppe erfolgt über die Herkunft der Eltern und Großel-
tern. Der Geburtsort sowie die Nationalität des Schülers spielen dabei keine Rolle. Ein 
Schüler gehört zur Gruppe der türkischen Schüler, wenn beide Eltern eine türkische Her-
kunft vorweisen. Dies liegt dann vor, wenn die Eltern oder Großeltern in der Türkei ge-
boren wurden. Somit ist es möglich, dass der Schüler selbst in Deutschland geboren ist 
                                                 
51
 Förderkennzeichen beim Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF): 01GWS070. Websei-
te des Programms an der Uni Jena: http://www.migration.uni-jena.de. Leitende Wissenschaftler der Stu-
die in Deutschland: Prof. Dr. Frank Kalter, Prof. Dr. Irena Kogan (beide Universität Mannheim). Israel: 
Prof. Dr. Yossi Shavit, Prof. Dr. Noah Lewin-Epstein (beide Tel Aviv University). 
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oder die deutsche Staatsangehörigkeit besitzt. Die Gruppenzugehörigkeit wird nicht an-
hand der Nationalität eines Schülers, sondern durch seine ethnische Herkunft definiert. 
Für die Gruppe der Schüler, deren Eltern aus einem Staat der ehemaligen Sowjetunion 
stammen, gilt, dass sie den (Spät-) Aussiedlerstatus vorweisen müssen. Die Schüler kön-
nen in Deutschland oder auch im Heimatland geboren sein, der Geburtsort spielt keine 
Rolle.  Wie in Abschnitt 2.1 (Beschreibung der Migrantengruppen Türken und Aussied-
ler) bereits angedeutet wurde, ist es bei der Identifikation der Aussiedler besonders wich-
tig, jüdische Kontingentflüchtlinge, die ebenfalls aus den Staaten der ehemaligen 
Sowjetunion nach Deutschland zugewandert sind, von Aussiedlern zu trennen (zu jüdi-
schen Zuwanderern vgl. Haug 2005; Liebau 2011). Die beiden Gruppen unterscheiden 
sich nicht nur bezüglich ihrer Religionszugehörigkeit, sondern hauptsächlich in wesentli-
chen Merkmalen der sozialen Herkunft (Bildung und beruflicher Status). Vermischungen 
zwischen den Personengruppen sind daher nicht wünschenswert (Söhn 2008).  
5.2. Stichprobenziehung 
Studien zu Migranten stehen häufig vor zwei grundsätzlichen Problemen:  
a) Zum einen ist die Identifikation der Zielpersonen aus der Grundgesamtheit nicht ein-
fach, da Merkmale der Herkunft oftmals nicht mit Merkmalen der Nationalität über-
einstimmten. Spätaussiedler beispielsweise besitzen in der Regel die deutsche 
Staatsbürgerschaft und können daher nicht anhand des Merkmals „Nationalität“ iden-
tifiziert werden. Sie können nur mit Hilfe des Geburtsortes und des Einreisestatus 
eindeutig zugewiesen werden. Dasselbe gilt für Schüler türkischer Herkunft, die die 
deutsche Nationalität besitzen. Sie können ebenfalls nur über die Merkmale Geburts-
ort und/oder Nationalität der Eltern identifiziert werden. Wenn es sich bereits um die 
dritte Generation handelt, können sie nur über Merkmale des Geburtsorts und/oder 
der Nationalität der Großeltern einer Gruppe zugewiesen werden.  
b) Zum anderen ist Größe der Grundgesamtheit nicht vollständig bekannt. Um den ge-
nauen Stichprobenumfang berechnen zu können, sind Informationen über die Grup-
pengröße der Zielpersonen in der Gesamtpopulation notwendig. Für 
Migrantengruppen sind aber keine genauen oder divergierenden Angaben vorhanden, 
weil in den offiziellen Schulstatistiken nur die Nationalität, nicht aber andere Her-
kunftsmerkmale angegeben sind (eine Ausnahme bilden die vorbildlichen Schulsta-
tistiken von NRW). Es stehen grobe Überblicke zur Verfügung, so dass eine 
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Einschränkung auf bestimmte Bundesländer und teilweise auch auf Gemeinden oder 
Gebiete möglich ist. Die Angaben bleiben jedoch auf aggregiertem Niveau, was zur 
Folge hat, dass nicht bekannt ist, wieviele Personen mit den Merkmalen „Spätaus-
siedler Klassenstufe 4“ oder „türkische Herkunft Klassenstufe 9, Schulform Haupt-
schule“, in einer Stadt oder Gemeinde anzutreffen sind. Nach Abschätzungen 
gehören durchschnittlich nur ungefähr 5 % eines Jahrganges zu den hier interessie-
renden Migrantengruppen. Damit eine angemessene Anzahl von Schülern türkischer 
Herkunft als auch Aussiedlern in einer zufällig gezogenen Stichprobe vorhanden ist, 
muss eine bedeutende Anzahl von Schülern in die Brutto-Stichprobe gelangen. Um 
beispielsweise 200 befragungsbereite ausgesiedelte Schüler der Klassenstufe 9 zu 
rekrutieren, müssten etwa 8.000 Schüler in die Bruttostichprobe gelangen52.  
 
Aufgrund dieser Problematiken ist die Auswahl eines angemessenen Verfahrens zur 
Stichprobenziehung schwierig (vgl. Granato 1999; Saltentin 2007; 
Humpert/Schneiderheinze 2000). Für die Befragung von Migrantenpopulationen bietet es 
sich an, die Stichprobenziehung auf Grundlage eines Einwohnermelderegisters durchzu-
führen (Granato 1999; Salentin 2007). Die Register enthalten neben Angaben zur Natio-
nalität der Personen auch Angaben zum Geburtsort sowie Namen, Nationalität und 
Geburtsort der Großeltern. Anhand dieser Angaben können die interessierenden 
Migrantengruppen ausgewählt werden. Ein Vorteil gegenüber anderen Verfahren der 
Stichprobenziehung (z. B. Random-Route-Verfahren, Telefonsichtproben, Schneeball-
Sampling etc.) ist zudem, dass die Urliste weitgehend vollständig ist und Elemente der 
Grundgesamtheit nicht durch die Art der Stichprobenziehung ausgeschlossen werden. 
Ein Nachteil dieses Vorgehens ist, dass für die in dieser Studie interessierende Populati-
on von Schülern in den Registerdaten der Einwohnermeldeämter keine Informationen zu 
der besuchten Schulform oder der Klassenstufe der Kinder vorhanden ist. Die durch die 
Registerdaten ausgewählten Elemente gehören daher nur zu unbekannten Anteilen zur 
definierten Zielgruppe. Elemente, die nicht zur Grundgesamtheit gehören, müssen durch 
ein geeignetes Screenigverfahren ausgeschlossen werden.  
                                                 
52
 Rechenbeispiel: Von den 8000 Schülern gehören 5 % zur angenommenen Zielgruppe der Aussiedler. 
Das entspricht einem Anteil von 400 Schülern. Wenn von 50 % Ausfall (Nicht-Erreichbarkeit, Verwei-
gerungen etc.) ausgegangen wird, dann bleiben von den 400 Aussiedlern noch 200 befragungsbereite 
Schüler übrig. Bei dieser einfachen und exemplarischen Berechnung des Stichprobenumfangs wurden 
der tolerierbare Stichprobenfehler und die Irrtumswahrscheinlichkeit sowie die Varianz der interessie-
renden Merkmale in der Grundgesamtheit nicht einbezogen. Zur exakten Berechnung siehe (Diekmann 
2006; Häder 2000; Schnell/Hill/Esser 1999). 
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 Ein weiteres Stichprobenverfahren stellt die geschichtete Auswahl dar, die bei-
spielsweise bei den PISA-Erhebungen genutzt wurde (Kunter et al. 2003). Auswahlein-
heit bei diesem Vorgehen stellen Schulen oder Schulklassen dar, wohingegen die 
Auswahleinheit bei Einwohnermeldeamtsstichproben einzelne Personen bzw. Familien 
darstellen. Werden aus einer Liste von Schulen und Schulklassen eine bestimmte Anzahl 
gezogen, dann werden in der Regel alle Schüler der ausgewählten Klassen oder Schulen 
befragt. Dieses Vorgehen sichert, dass die teilnehmenden Schüler zu den interessierenden 
Schulformen und Klassenstufen gehören, jedoch gelangen zahlreiche Schüler in die Brut-
tostichprobe, die nicht zur definierten Grundgesamtheit gehören (z. B. Schüler anderer 
Nationalität oder Herkunft).  
 Aufgrund dieser Problematiken wurden zwei unterschiedliche Stichprobenverfah-
ren genutzt, die in den beiden folgenden Abschnitten vorgestellt werden.   
5.2.1. Stichprobenziehung über Einwohnermeldeamtsdaten 
Um die Zielpersonen (Schüler der drei ethnischen Gruppen in entsprechender Klassen-
stufe und Schulform) zu erreichen, wurden in einem ersten Schritt drei Bundesländer 
(Hamburg, Hessen, Nordrhein-Westfalen) bestimmt, in denen laut Statistiken hohe An-
teile von Schülern türkischer Herkunft und Aussiedlern vorhanden sind. Nachfolgend 
wurden innerhalb dieser Bundesländer 18 Städte ausgewählt, die laut amtlicher Schulsta-
tistiken hohe Anteile an Migranten der interessierenden Population vorweisen53. (In Ab-
bildung 5.1 ist der Ablauf graphisch veranschaulicht).  
 In den Einwohnermeldedaten der Gemeinden und Städte ist jedoch nicht ver-
zeichnet, welche Schulform und Klassenstufe eine Person besucht. Aus diesem Grund 
wurde die Auswahl der Schüler über Alterskohorten vorgenommen. Die Einwohnermel-
deämter stellten Listen bereit, in denen zunächst alle Schüler der interessierenden Alters-
kohorten verzeichnet waren. Die Listen enthielten Angaben zu den Vor- und Zunamen, 
der Adresse, der Nationalität und zum Geburtsort der Schüler sowie Angaben zu den 
Vor- und Zunamen der Eltern, als auch zu deren Nationalität und Geburtsort. Aufgrund 
der in den Listen enthaltenen Informationen (besonders Geburtsort der Eltern) konnten 
die Schüler in einem weiteren Schritt den drei Zielgruppen: a) Schüler ohne Migrations-
hintergrund, b) Schüler aus der ehemaligen Sowjetunion und c) Schüler türkischer Her-
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 Städte NRW: Bielefeld, Bonn, Detmold, Dortmund, Düsseldorf, Duisburg, Essen, Gütersloh, Hamm, 




kunft) zugeordnet werden. Schüler, die nicht zur Zielgruppe gehörten, wurden ausge-
schlossen.  
 Die neu entstandenen Listen enthielten Personen, die einer bestimmten Altersko-
horte angehörten und deren Eltern Geburtsorte in Deutschland, der Türkei oder einem 
Land der ehemaligen Sowjetunion vorwiesen54. Allerdings variierte die Anzahl der ver-
bliebenen Personen je Liste enorm. Die Listen umfassten beispielsweise ca. 270.000 
Schüler deutscher Herkunft, ca. 59.000 Personen türkischer Herkunft und etwa 38.500 
Spätaussiedler.  

















Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Eigene Darstellung. 
 
 
Aus der Liste der Schüler deutscher Herkunft wurde eine Zufallsstichprobe gezogen, um 
die Anzahl zu reduzieren. Die Listen der Migranten wurden vollständig beibehalten.  
 Um die Personen kontaktieren zu können, erfolgte ein Telefonnummernmatching, 
bei dem die Familiennamen mit den Eintragungen im Telefonbuch abgeglichen wurden 
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 Die Listen der Einwohnermeldeämter unterschieden sich in ihren Angaben deutlich nach Städten. Einige 
Städte waren nicht bereit, die Geburtsorte der Eltern an uns zu senden. In diesem Fall wurde für die Zu-
weisung zu den Gruppen ein Verfahren angewendet, das auf Namenserkennung basiert (Onomastik) 
(vgl. Humpert/Schneiderheinze 2000). Anhand des Namens werden Personen zu bestimmten Herkunfts-
regionen bzw. Gruppen  zugewiesen. 
(1) Auswahl der Bundesländer 
(2) Auswahl der Städte je Bundesland 
(3) Erhalt von Einwohnermeldedaten (Personen nach Alterskohorten) 
(4) Zuweisung von Personen zu Herkunftsgruppen  
(5) Zufallsauswahl von Personen  
aus Liste 
 „Schüler deutscher Herkunft“ 
(5) Nutzung aller Personen aus  
Liste „Spätaussiedler“ und  
Liste „türkische Herkunft“ 
(6) Matching von Personen zu Telefonnummern 
(7) Telefonisches Screening (finale Identifikation & Teilnahmebereitschaft) 
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(vgl. Humpert/Schneiderheinze 2000, 2002). Die Trefferzahlen variierten dabei deutlich 
nach Herkunftsgruppen: Für nur 19 % der türkischen Namen und nur 18 % der Aussied-
ler konnte eine Telefonnummer ermittelt werden. Bei der deutschen Gruppe war für im-
merhin 45 % der Namen ein Eintrag verzeichnet55.   
 Anschließend wurden alle Personen, für die eine Telefonnummer ermittelt werden 
konnte, kontaktiert. Es erfolgte ein telefonisches Screening, bei dem die Personen her-
ausgefiltert wurden, die nicht zur Zielpopulation gehörten. Im Rahmen von 21.526 tele-
fonischen Screeninginterviews konnten 3.636 Personen ermittelt werden, die zur 
Zielpopulation gehörten. Dies entspricht einem Anteil von 17 %. Der Trefferanteil unter-
schied sich wiederum nach Herkunftsgruppe: Das Screening führe in nur 15 % der deut-
schen, aber in 22 % bzw. 20 % der türkischen und russischen Haushalte zu einem 
Treffer. Die Varianz im Trefferanteil ist vermutlich darauf zurückzuführen, dass ein hö-
herer Anteil deutscher Schüler das Gymnasium besucht, das nicht zur Zieldefinition ge-
hörte und diese Schüler somit aus der Stichprobe ausgeschlossen wurden. Der 
Trefferanteil reduzierte sich auf durchschnittlich 15 %, als die Teilnahmebereitschaft am 
Interview im Haushalt erfragt wurde. Eine weitere Reduzierung der Nettostichprobe er-
folgte, weil zwischen dem ersten telefonischen Kontakt und dem tatsächlichen Interview 
im Haushalt eine Zeitspanne von zwei bis zwölf Wochen lag. Die Interviewer mussten 
mit den Familien einen Interviewtermin finden, bei dem sowohl die Mutter als auch der 
Schüler für ein Interview in der Länge von bis zu zwei Stunden anwesend waren. Dies 
war oftmals problematisch und führte dazu, dass nur jedes zweite Interview der so mühe-
voll gefundenen interviewbereiten Haushalte stattgefunden hat.  
 Nach Abschluss aller einzelnen Schritte verblieben lediglich insgesamt 1.964 Fa-
milien in der Stichprobe, die alle Kriterien der Zielgruppendefinition erfüllten und bereit 
waren, an der Befragung teilzunehmen. Das entspricht einem Anteil von 9 % aller Fami-
lien, für die Telefonnummern vorhanden waren. In Tabelle 5.1 ist die Veränderung der 
Fallzahlen je Selektionsschritt aufgeführt. 
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 Es zeigten sich auch große Unterschiede nach Stadt. Vermutlich sind die Daten der Einwohnermeldeäm-
ter in ihrer Qualität sehr unterschiedlich. 
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Tabelle 5.1: Veränderungen der Stichprobengröße nach Identifikationsschritt 
 






Identifikationsschritt N N N N 
(3) Einwohnermeldedaten  
(alle Kohorten, alle 18 Städte) 513.566    
(4) Zuweisung zu  Herkunftsgrup-
pen (alle Kohorten = alle Übergänge) 
368.472 
(72 % v. ges) 
270.900 
(74 % v. ges) 
59.074 
(16 % v. ges) 
38.498 
(10 % v. ges) 
(5) Zufallsauswahl aus Liste 
„Schüler deutscher Herkunft“  
30.151 
(11 % v. D.) - - 
(6) Telefonnummernmatching 31.675 13.591 (45 % v. ([5]) 
11.090 
(19 % v. [4]) 
6.994 
(18 % v. [4]) 
(7) Telefonisches Screening    21.526 
(17 % v. [6])    
      - Merkmale passend  
(Herkunft, Schulform, Klassenstufe) 3.636  15 % 22 % 20 % 
Netto- Stichprobe  
      - nach Teilnahmebereitschaft 
 
1.964 
(6 % v. [6]) 
 
1.074 
(8 % v. [6]) 
(4 % v. [5]) 
564 
(5 % v. [6]) 
 
326 
(5 % v. [6]) 
 
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Die Liste „Aussiedler“ bezeichnet Personen mit russischer Herkunft, weil anhand der vor-
handenen Merkmale des Einwohnermeldeamtes kein Rückschluss auf den Einreisestatus der Person gezo-
gen werden konnte. Dieser wurde im telefonischen Screening erfasst. Unter den Personen befanden sich 
daher jüdische und andere russische Zuwanderer, die nicht zur Zielpopulation gehörten. Eigene Darstel-
lung.  
 
Die sehr niedrigen Treffer- bzw. Teilnahmequoten machen die geringe Effektivität des 
Verfahrens deutlich. Trotz enormen Aufwands und hoher Kosten waren nur sehr geringe 
Ausschöpfungsquoten erreicht worden (vgl. Feldbericht 2009, Final Report 2010; 
Jahn/Hämmerling 2012).  
 Im Anschluss an die Darstellung der Stichprobenziehung stellt sich die Frage, in-
wieweit all die einzelnen Schritte des Verfahrens zu systematischen Verzerrungen führ-
ten. Falls der Ausfall von Untersuchungseinheiten je Ablaufschritt zufällig war, sind 
keine systematischen Verzerrungen durch die starke Reduzierung der Personenanzahlen 
zu erwarten. Sollten jedoch bestimmte Personengruppen oder Personen mit bestimmten 
Merkmalen (wie beispielsweise niedriger Schulbildung) bei einzelnen Auswahlschritten 
eine höhere Wahrscheinlichkeit vorweisen, aus der Stichprobe ausgeschlossen zu wer-
den, dann liegen systematische Verzerrungen vor.  
5.2.1.1. Bewertung der Stichprobenziehung über Einwohnermeldedaten 
Es kann schwer geklärt werden, inwieweit das Vorgehen zu systematischen Verzerrun-
gen (beispielsweise bezüglich des sozialen Hintergrundes des Schülers) geführt hat, weil 
keine Daten über jene Familien vorliegen, die nicht an der Studie teilgenommen haben. 
Aus diesem Grund ist es nur möglich, theoretisch plausible Ausfallmechanismen anzu-




 Schritt 1: Auswahl der Bundesländer: Durch die gezielte Auswahl der Bundes-
länder können die Ergebnisse nicht ohne Weiteres auf das gesamte Bundesgebiet über-
tragen werden. Da die Bildungshoheit nicht beim Bund, sondern bei den Ländern liegt, 
unterscheiden sich die Bildungssysteme für jedes Bundesland. In den drei ausgewählten 
Bundesländern waren neben den drei Schulformen Haupt-, Realschule und Gymnasium 
auch Gesamtschulen vorhanden, so dass eine Vergleichbarkeit hinsichtlich der Schul-
formauswahl gegeben war. In allen drei Bundesländern findet der erste Übergang nach 
Klasse vier statt. Bundesländer wie Berlin, in denen Grundschüler nach sechs Jahren auf 
die Sekundarschule wechseln, wurden aus Gründen der Vergleichbarkeit ausgeschlossen. 
Somit ist nicht zu vermuten, dass sich die Elternschaft nach schichtspezifischen Merkma-
len (Bildung, Einkommen) in diesen Bundesländern unterscheidet. Die bewusste Aus-
wahl von Bundesländern stellt hinsichtlich der Merkmale der Eltern keine systematische 
Verzerrung dar56.  
 
Schritt 2: Auswahl von Städten: In einem zweiten Schritt wurden in jedem Bun-
desland (außer Hamburg) solche Städte ausgewählt, die besonders hohe Anteile an Mig-
ranten vorweisen. Die bewusste Auswahl würde dann zu systematischen Verzerrungen 
führen, wenn Migranten in Städten mit hohem Migrantenanteil über eine systematisch 
niedrigere Schulbildung oder ein niedrigeres Einkommen verfügen als in Städten mit 
niedriger Migrantenpopulation. Es liegen keine Informationen darüber vor, inwieweit 
diese Annahme zutrifft. Wäre das der Fall, dann bestünde die Stichprobe aus überpropor-
tional vielen Personen mit beispielsweise niedriger Schulbildung. Da die Daten nicht 
zum Zweck repräsentativer, deskriptiver Gruppenvergleiche genutzt werden, sondern in 
den empirischen Analysen Hypothesentests im Vordergrund stehen, treten durch mögli-
che Verzerrungen hinsichtlich elterlicher Ressourcen keine Probleme auf.  
 
Schritt 3: Auswahl von drei Alterskohorten je Übergang: Da die übermittelten 
Daten der Einwohnermeldeämter vollständige Listen aller Personen der jeweiligen Al-
terskohorte enthielten, fand bei diesem Schritt keine systematische Auswahl oder Verzer-
rung statt.   
 
Schritt 4: Zuweisung der Personen zu den drei Herkunftsgruppen „Deutsch“, 
„Türkisch“, „Aussiedler“ anhand der zur Verfügung stehenden Merkmale der Einwoh-
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 Da sich die institutionellen Gegebenheiten (Qualität der Lehre, Übergangsempfehlung, vorhandene be-
rufliche Ausbildungsmöglichkeiten an Übergang 2) zwischen den Bundesländern unterscheiden, werden 
in den empirischen Analysen Bundeslandeffekte erwartet. Aus diesem Grund erfolgt in den Analysen ei-
ne Kontrolle nach Bundesland. 
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nermeldedaten: Bei der Zuweisung der Personen zu den Herkunftsgruppen können Fehler 
unterlaufen sein. Besonders dann, wenn unvollständige Angaben zu den Eltern übermit-
telt worden sind. Zwei unterschiedliche Arten von Fehlzuweisungen sind denkbar:  
a) es wurden Personen aus den drei Herkunftslisten ausgeschlossen, obwohl sie in 
die Listen gehört hätten und  
b) es wurden Personen zu Herkunftsgruppen zugewiesen, die diesen nach der Grup-
pendefinition nicht angehören.  
Fehler a) könnte bei der Gruppe der Aussiedler zutreffen. Besonders dann, wenn keine 
Geburtsorte angegeben waren und die Personen anhand des Onomastikverfahrens (vgl. 
Humpert/Schneiderheinze 2000; Salentin 2007) einer Herkunftsgruppe zugewiesen wur-
den. Da die reine Namenszuweisung aber nur in sehr wenigen Fällen vorgenommen wer-
den musste, gibt es keinen Grund zur Annahme, dass eine systematische Verzerrung nach 
bestimmten Personenmerkmalen bei Schritt 4 stattgefunden hat.   
 
 Schritt 5: Zufallsauswahl von Personen aus der Liste „Schüler deutscher Her-
kunft“: aus der Liste „Schüler deutscher Herkunft“ wurde eine einfache Zufallsauswahl 
gezogen. Daher besteht kein Grund zur Annahme systematischer Verzerrungen. Die Lis-
ten der Migrantengruppen wurden komplett übernommen. 
 
Schritt 6: Matching der Personennamen aller drei Herkunftslisten mit Eintragun-
gen im nationalen Telefonregister: In den Registerdaten der Einwohnermeldeämter sind 
Adressen der ausgewählten Einheiten, aber keine Telefonnummern verzeichnet. Eine 
Kontaktaufnahme für das Screeninginterview zur Feststellung, ob die ausgewählte Per-
son tatsächlich zur definierten Grundgesamtheit gehört, muss daher persönlich erfolgen 
und verursacht erhebliche Kosten. Aufgrund finanzieller und zeitlicher Restriktionen 
konnten keine persönlichen Screeninginterviews durchgeführt werden. Aus diesem 
Grund wurde auf eine weitere Möglichkeit zurückgegriffen. Die ausgewählten Einheiten 
(Personennamen) wurden mit Eintragungen im nationalen Telefonregister verglichen. 
Und für Personen, für die eine Telefonnummer ermittelt werden konnte, wurde das 
Screeninginterview telefonisch durchgeführt. Wie bereits angeben, ist die Identifizie-
rungsquote, das heißt der Anteil der Auswahlelemente, für die eine Telefonnummer ge-
funden werden konnte, besonders bei den Migranten sehr gering. Hierfür gibt es 
unterschiedliche Gründe:  
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a) Das genutzte Telefonregister ist nicht aktuell. Diese Annahme kann ausgeschlossen 
werden, da die neuesten verfügbaren Verzeichnisse verwendet wurden57.  
b) Die Eintragsdichte in das Telefonverzeichnis ist gering, zahlreiche Personen der Liste 
sind im Telefonbuch nicht verzeichnet (Unercoverage). Diese Annahme trifft vermut-
lich zu, da der Anteil nicht eingetragener Telefonteilnehmer in den letzten Jahren 
stark gestiegen ist (Häder 2000). Neben dem Problem der grundsätzlichen Erreich-
barkeit der nicht eingetragenen Personen besteht zudem das Problem, dass sich 
Nicht-Eingetragene und Eingetragene in wesentlichen soziodemographischen Merk-
malen unterscheiden. Nicht-Eingetragene leben häufiger in städtischen als in ländli-
chen Räumen, sind jünger, formal höher gebildet und häufiger geschieden (Häder 
2000). Fraglich ist allerdings, ob die soziodemographischen Verzerrungen ebenso auf 
die Migrantenpopulation übertragbar sind. Granato 1999 verdeutlicht, dass die Ein-
tragungsdichte bei Ausländern insgesamt geringer als bei deutschen Staatsangehöri-
gen ist und dass türkische Staatsangehörige die geringste Eintragungsquote 
vorweisen. Neben der niedrigeren Eintragungsdichte zeigen Migranten zudem eine 
deutlich geringere Identifizierungsquote als Deutsche, die neben anderen Faktoren 
auf das durchschnittlich niedrigere Alter und den geringeren Anteil an Wohnungsei-
gentümern (Granato 1999: 56) zurückzuführen ist. Die besonders geringe Identifizie-
rungsquote bei Migranten liegt auch häufig an einer falschen Schreibweise des 
Namens im Telefonverzeichnis. Es gibt Hinweise, dass Vor- und Nachnamen ver-
tauscht sind und Adresszusätze häufig weggelassen werden, die zur korrekten Identi-
fikation wichtig sind. Inwieweit sich bei Migranten Verzerrungen bezüglich 
sozioökonomischer Merkmale zeigen, ist nicht bekannt. 
c) Der Festnetzanschluss wird zunehmend durch einen Mobilanschluss ersetzt. In den 
letzen Jahren wurden in zahlreichen Haushalten nur noch Mobilanschlüsse verzeich-
net, für die kein entsprechendes Rufnummernregister vorliegt. Allerdings handelt es 
sich bei den entsprechenden Haushalten eher um Singlehaushalte jüngeren Alters 
(Hunsicker/Schroth 2007: 170 ff). Die ausgewählten Einheiten der Einwohnermelde-
amtslisten beziehen sich jedoch auf Familien mit Kindern. Es ist unwahrscheinlich, 
dass ein Großteil der Familien nur über einen Mobilfunkanschluss und keinen Fest-
netzanschluss verfügt.   
Durch einen Methodenmix (Groves 1990), bei dem die Personen, für die keine Telefon-
nummer ermittelt werden konnte, persönlich interviewt werden, könnte das Problem der 
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geringen Identifizierungsquote ausgeglichen werden. Aufgrund finanzieller Restriktionen 
wurde auf diese Alternative nicht zurückgegriffen. Abschließend bleibt daher unklar, ob 
die Migrantenpopulation durch das Telefonnummernmatching verzerrt worden ist58.  
 
Schritt 7: Telefonisches Screening: Hinsichtlich der Erreichbarkeit der Personen 
zeigten sich keine Unterschiede nach Herkunftsgruppe (vgl. Feldbericht 2009). Aller-
dings wurden Unterschiede in der Teilnahmebereitschaft festgestellt. Schüler türkischer 
Herkunft als auch Aussiedler zeigten sich etwas teilnahmebereiter als deutsche Schüler. 
Es wird jedoch nicht davon ausgegangen, dass dieser Unterschied zu systematischen 
Verzerrungen führte. Diese wären nur dann zu erwarten, wenn persönliche Merkmale des 
Schülers mit der Teilnahmebereitschaft korrelieren59.  
 
Insgesamt erwies sich das Verfahren der Stichprobenziehung über Daten der Einwoh-
nermeldeämter als sehr langwierig, kostenintensiv und ineffizient hinsichtlich der Fall-
zahlgenerierung. Trotz enormen Aufwandes und hoher? Kosten konnte die angestrebte 
Fallzahl je Migrantengruppe und Übergang nicht erreicht werden. Nur 1.128 Schüler der 
Klassen 4, 9 und 10 konnten über die Stichprobenziehung durch das Einwohnermeldeamt 
rekrutiert werden (vgl. Tabelle 5.2). Aus diesem Grund wurde eine weitere Variante der 
Stichprobenziehung gewählt, die im folgenden Abschnitt beschrieben wird. 
Tabelle 5.2: Fallzahlen: Stichprobe Einwohnermeldeamt 
 Klasse 4  Klasse 9 Klasse 10 Gesamt  
Deutsch 198 151 220 569 
Türken 184 53 86 323 
Aussiedler 133 37 66 236 
     
Gesamt  515 241 372 1.128 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Fallzahlen ohne: Sonstige Herkunft, Kontingentflüchtlinge, Sonstige Schulform. Eigene 
Darstellung. 
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 Es war nicht möglich, die geringe Identifizierungsquote durch ein anderes Stichprobendesign zu korri-
gieren. Um sowohl eingetragene als auch nicht eingetragene Telefonnummern zu berücksichtigen, wird 
in Deutschland häufig das Gabler-Häder-Design für Telefonstichproben verwendet (ähnlich zum aus den 
USA bekannten „Random Digit Dialling“) (Häder/Gabler 1998). Dies kann hier nicht angewendet wer-
den, weil die meisten Personen der so erzielten Bruttostichprobe nicht zur Grundgesamtheit zählen wür-
den. Der Anteil der Migranten in der Bruttostichprobe würde bei ca. 5 % liegen und die 
Screeninginterviews somit erheblichen Aufwand und Kosten verursachen. 
59
 Studienleiter anderer Schuluntersuchungen (Stocké, Dollmann) gaben Hinweise, dass sich eher Schüler 
mit guten schulischen Leistungen teilnahmebereit zeigten. 
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5.2.2. Stichprobenziehung über Schulen 
In den bereits ausgewählten Bundesländern und Städten wurden in einem weiteren 
Schritt anhand von Schulstatistiken bewusst etwa 200 Schulen (Grundschulen, Haupt-
schulen, Real- und Gesamtschulen) mit hohen Anteilen von Schülern türkischer Herkunft 
und Aussiedlern ausgewählt60. Telefonisch wurden die Schulleiter kontaktiert und um 
Teilnahme an der Studie gebeten. Insgesamt erklärten sich 74 Schulen teilnahmebereit. 
Da die Kontaktaufnahme sukzessive erfolgte und nicht alle Schulen kontaktiert wurden, 
kann keine Teilnahmequote der Schulen errechnet werden. 
Um die Zielschüler - Schüler ohne Migrationshintergrund, Schüler türkischer 
Herkunft und Schüler aus Spätaussiedlerfamilien - der Klassen 4, 9 und 10 befragen zu 
können, musste das Einverständnis der Eltern zur Teilnahme vorliegen. Da aus Daten-
schutzgründen die Adressdaten der Zielschüler nicht zugänglich waren, wurden die 
schriftlichen Anfragen von den Schülern selbst an die Eltern übermittelt. Die Auswahl 
der Schüler nach der Zielgruppendefinition wurde durch die Klassenlehrer getroffen.  
An allen teilnehmenden Schulen wurden die befragungsbereiten Zielschüler im 
Klassenkontext interviewt. Die Eltern wurden zeitversetzt durch ein persönliches oder te-
lefonisches Interview befragt.  
Der Ablauf der Stichprobenziehung über eine bewusste Auswahl von Schulen ist 
in Abbildung 5.2 verdeutlicht.  









Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Eigene Darstellung. 
 
Insgesamt konnten durch die Schulbefragung 1.658 Schüler und Eltern rekrutiert werden 
(siehe Tabelle 5.3). 
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 Aufgrund von Fallzahlproblemen wurden weitere Städte der jeweiligen Bundesländer hinzugefügt (vgl. 
Jahn/Hämmerling: 2012).  
(1) Auswahl der Bundesländer 
(2) Auswahl der Städte je Bundesland 
(3) Auswahl von Schulen (nach Merkmalen der Schulstatistiken) 
(4) Auswahl der Zielschüler durch Klassenlehrer  
  
 120
Tabelle 5.3: Fallzahlen: Stichprobe Schulbefragung 
 Deutsch Türken  Aussiedler  Gesamt  
Übergang 1     
   Grundschule Kl. 4 63 43 121 227 
Übergang 2a     
   Hauptschüler Kl. 9 55 99 70 224 
   Gesamtschüler Kl. 9 58 310 194 562 
Übergang 2b     
   Realschüler Kl. 10 50 95 129 274 
   Gesamtschüler Kl. 10 28 212 131 371  
Gesamt  254 759 645 1.658 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Fallzahlen ohne: Sonstige Herkunft, Kontingentflüchtlinge, Sonstige Schulform. Eigene 
Darstellung. 
 
Unterschiede in der Aufteilung der Schulstichprobe sind nicht nur nach Übergang, son-
dern auch nach ethnischer Gruppenzugehörigkeit vorhanden und in Abbildung 5.4 darge-
stellt.  







Klasse 4 Klasse 9 Klasse 10
Deutsch Türken Aussiedler
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Fallzahlen ohne „Sonstige Herkunft“, “Kontingentflüchtlinge“ und „Sonstige Schulform. 
Nur Schüler, nur Schulstichprobe. Fallzahlen: Klasse 4: 227; Klasse 9: 786; Klasse 10: 645. 
 
5.2.2.1. Bewertung der Stichprobenziehung über Schulen 
Der Zugang zur Zielpopulation über die Schulen war anfangs nicht gewählt worden, weil 
eine Vorraussetzung zur Befragung von Schülern ist, dass Eltern der Befragung zustim-
men. Es gab Hinweise, dass die Zustimmung häufiger dann erfolgt, wenn die Schüler ho-
he Schulleistungen und die Eltern eine hohe Bildung vorweisen61. Es wurde eine positive 
Verzerrung hinsichtlich des Bildungshintergrunds der Eltern und der Schulleistungen der 
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 Hinweise kamen aus den Mannheimer Bildungsstudien „Educational Aspirations, Reference groups and 
Educational Decisions“ und „Bildungsentscheidungen in Migrantenfamilien“.   
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Kinder in der Zielpopulation befürchtet. Um dieser Problematik entgegen zu wirken, 
wurde ein Incentive in Höhe von 10 Euro in bar zur Erhöhung der Teilnahmebereitschaft 
angewandt. Durch diese Vorgehensweise konnte tatsächlich eine sehr hohe Teilnahmebe-
reitschaft von durchschnittlich etwa 75 % erreicht werden. Die Teilnahmequoten variier-
ten stark nach Zeitpunkt der Befragung. Wurde die Befragung in einer regulären 
Schulstunde (morgens, während des Unterrichts) durchgeführt, dann waren kaum Ver-
weigerer anzutreffen. Wurde die Befragung am Nachmittag, nach Ende des offiziellen 
Schultages durchgeführt, dann nahmen deutlich weniger Schüler teil. Besonders wichtig 
war die Vergütung der Teilnahme durch die 10 Euro. Die Teilnahmebereitschaft sank äu-
ßerst stark, sobald der Incentive komplett ausfiel. Insgesamt wird angenommen, dass 
starke Verzerrungen hinsichtlich des Bildungshintergrundes der Eltern oder der schuli-
schen Leistungen der Schüler nicht stattgefunden haben.  
 Eine systematische Verzerrung der Grundgesamtheit könnte eher durch die be-
wusste Auswahl von Schulen stattgefunden haben. Es wurden absichtlich Schulen mit 
hohen Migrantenanteilen ausgewählt und in Folge dieser Auswahl nur Schüler inter-
viewt, die sich in diesen Schulen befinden. Solche Schulen liegen häufig in weniger be-
günstigten Stadteilen, was zur Folge hat, dass Familien mit niedrigen 
sozialökonomischen Merkmalen (Bildung, Einkommen, beruflicher Status) überrepräsen-
tiert sind (vgl. auch Ausführungen in Kapitel 6 und 7).  
 In Kapitel 6 erfolgen Analysen zum ersten Bildungsübergang. Vergleicht man die 
schulischen Leistungen der Kinder oder auch Merkmale zur sozialen Herkunft der Eltern 
zwischen den beiden Stichprobengruppen, dann zeigen sich für den ersten Bildungsüber-
gang Unterschiede zwischen den beiden Stichprobenverfahren (vgl. 6.1).  
 Da sich die Schüler der beiden Stichprobenverfahren etwa in den schulischen 
Leistungen und auch in der sozialen Herkunft unterscheiden, wird in den multivariaten 
Analysen eine Dummyvariable genutzt, die nach Stichprobenart kontrolliert. Durch einen 
sogenannten Omnibus-Test, bei dem die Stichprobenvariable mit allen an den multivaria-
ten Modellen beteiligten Variablen interagiert wird, kann getestet werden, ob sich signi-
fikante Unterschiede im Einfluss der Stichprobenvariablen je erklärender Variable 
ergeben. In den nachfolgenden Übergangsmodellen wird der Omnibus-Test angewendet. 




5.3. Fallzahlen  
Tabelle 5.4 gibt einen Überblick über vollständigen Fallzahlen je Klassenstufe, Gruppe 
und Welle. In der ersten Befragungswelle wurden insgesamt 2.787 Schüler der Klassen-
stufen 4 (Grundschule), 9 (Haupt- und Gesamtschule) und 10 (Real- und Gesamtschule) 
befragt. Für die folgenden Analysen in Kapitel 6 und 7 wird nur auf die Komplettinter-
views (Schüler und Mütter) der Klassen 4 und 10 zurückgegriffen. Die Klassenstufe 9 
wird aus der Datenanalyse ausgeschlossen, da für 80 % der Schüler in der zweiten Welle 
noch kein Übergang stattgefunden hatte. 
Tabelle 5.4: Fallzahlen Gesamt 
 
Welle 1  Welle 2  
 
Schüler Mütter Schüler / 
Mutter 
% von W1 
 Schüler/ Mutter  
Übergang 1  Grundschüler aus Klasse 4      
Deutsche  261 246 238 97% 
Türken  227 213 152 71% 
Aussiedler  254 208 177 85% 
Gesamt  742 667 567 85% 
Übergang 2a Haupt- und Gesamtschüler aus Klasse 9       
Deutsche  264 239 214 81% 
Türken  462 290 302 65% 
Aussiedler  302 202 221 73% 
Gesamt  1.028 731 737 72% 
Übergang 2b Real- und Gesamtschüler aus Klasse 10        
Deutsche  298 271 237 80% 
Türken  393 251 260 66% 
Aussiedler  326 230 243 75% 
Gesamt 1.017 752 740 73% 
     
Total 2.787 2.150 2.044  
*Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssys-
tem“. Anmerkungen: Fallzahlen ohne „Sonstige Herkunft“, “Kontingentflüchtlinge“ und „Sonstige Schul-
form und Kontingentflüchtlinge sowie sonstige Schüler“.  
 
Vergleicht man die Fallzahlen nach Stichprobenverfahren, dann zeigen sich deutliche 
Unterschiede in den Anteilen der jeweiligen Stichprobenziehungen nach Übergang (vgl. 
Abbildung 5.3).  
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Klasse 4 Klasse 9 Klasse 10
Einwohnermeldeamt Schulen
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Fallzahlen ohne „Sonstige Herkunft“, “Kontingentflüchtlinge“ und „Sonstige Schulform. 
Nur Schüler. Fallzahlen: Klasse 4: 742; Klasse 10: 1.017. Angaben in %. 
5.4. Erhebungsformen 
Aufgrund der Problematiken bei der Stichprobenziehung und den daraus folgenden un-
terschiedlichen Vorgehensweisen bei der Stichprobenziehung wurden zwei unterschiedli-
che Erhebungsformen angewandt.  
a) Schüler und Mütter der ersten Welle, die mittels Registerdaten des Einwohnermelde-
amtes rekrutiert wurden, wurden persönlich (face to face) im Haushalt interviewt. 
Das Interview mit dem Schüler bestand aus einem standardisierten persönlichen In-
terview, einem standardisierten Test zum Textverständnis sowie einem standardisier-
ten Test zu den allgemeinen kognitiven Fähigkeiten (vgl. Tabelle 5.5 und 5.6). 
b) Schüler, die durch die Schulbefragung in die Stichprobe gelangten, füllten im Klas-
senkontext selbständig einen Fragebogen aus (Paper-Pencil-Interview). Die dazuge-
hörigen standardisierten Tests zur Leistungsmessung und zu den allgemeinen 
kognitiven Fähigkeiten wurden ebenfalls im Klassenkontext erhoben. Die Mütter der 
Schulstichprobe wurden telefonisch, teilweise auch persönlich, kontaktiert (CATI 
oder face to face Interview)62.  
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 In Ausnahmefällen wurden ebenfalls die Väter bzw. die erziehungsberechtigten Personen interviewt. Für 
Mütter, die kein telefonisches Interview durchführen wollten, wurde die persönliche Befragung im 
Haushalt genutzt.  
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Tabelle 5.5: Befragungsart nach Stichprobenart 
 Welle 1 
Einwohnermeldeamtsstichprobe  
  Face to Face-Interview im HH Mutter, Schüler 
  Leistungsmessung im HH Schüler  
Schulstichprobe  
  Paper-Pencil-Interview in der Schule Schüler  
  Leistungsmessung in der Schule Schüler 
  Telefonisches Interview  Mutter  
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“.  
 
Die Daten der zweiten und dritten Befragungswelle basieren auf computergestützten tele-
fonischen Interviews mit den Müttern der Viertklässler und mit den Schülern der älteren 
Kohorten. 
 Für alle Interviews mit türkischen und ausgesiedelten Müttern, unabhängig von 
der Stichprobenart und der Befragungswelle, wurden Interviewer als Muttersprachler 
sowie zweisprachige Fragebögen eingesetzt. In Studien mit Migranten (Blohm/Diehl 
2001) konnte gezeigt werden, dass die Datenqualität deutlich erhöht wird und systemati-
schen Ausfällen nach Sprachkenntnissen und Bildungshintergrund vorgebeugt werden 
kann63.  
 Da unterschiedliche Erhebungsformen angewandt wurden, ist nicht auszuschlie-
ßen, dass sich neben Stichprobeneffekten auch Erhebungseffekte (Diekmann 2006) erge-
ben haben. Dies wird besonders deutlich, wenn man die Testleistungen nach 
Stichprobenart vergleicht (vgl. Hinweise in Kapitel 6 und 7). Schüler, bei denen die Leis-
tungstests im Haushalt durchgeführt wurden, zeigen durchschnittlich signifikant höhere 
Testwerte als Schüler, die sowohl den Test zum Textverständnis als auch den Test zu den 
allgemeinen kognitiven Fähigkeiten im Klassenkontext absolviert haben. Da sich der 
Wechsel der Erhebungsart aber mit der Stichprobenart überlappt, kann nicht genau ana-
lysiert werden, ob die Unterschiede durch die Art und Weise der Stichprobenziehung     
oder durch die Erhebungsmethode entstanden sind.  
5.4.1. Testverfahren  
Da die schulischen Leistungen einen wesentlichen Einfluss auf das Übergangsverhalten 
als auch auf die Bestimmung der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten für bestimmte 
Schulabschlüsse nehmen, wurden in der ersten Befragungswelle unabhängige, standardi-
sierte Testleistungen erhoben. Sie stellen neben den Noten der Schüler eine wichtige 
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 Bereits für die telefonischen Screening-Interviews wurden muttersprachliche Interviewer eingesetzt. 
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Leistungsmessung dar, da sie unabhängig von Lehrerurteilen sind und bundeslandüber-
greifend für alle Schüler einheitlich erhoben wurden.  
Zur Ermittlung der kognitiven Leistungen der Schüler wurde der Subset N2 des 
KFT 4-12 +R genutzt (Heller/Perleth 2000). Dieser Test stellt eine valide, nicht-
sprachliche Messung zur Erfassung kognitiver Kompetenzen dar. Das Subset N2 besteht 
aus 25 Figuren, deren Zugehörigkeit erkannt werden muss.  
Die sprachlichen Leistungen der Schüler wurden ebenfalls mittels standardisier-
ten Testverfahrens erfasst. Schüler der Klasse 4 wurden zur Ermittlung des Textver-
ständnisses drei Teile des KS HAM 4/51 vorgelegt (Mietzel/Willenberg 1996)64. Schüler 
der Klassenstufen 9 und 10 erhielten Teile der Testinstrumente SL HAM 8/9. Die ver-
wendeten Tests wurden für die Längsschnittstudie „Aspekte der Lernausgangslage und 
der Lernentwicklung“ (LAU) der Hamburger Schulbehörde entwickelt (Lehmann/ 
Peek/Gänsfuß 1997). In Tabelle 5.6 sind die genutzten Instrumente und ihre Modifikati-
onen dargestellt.  
Tabelle 5.6: Testinstrumente 
Testinstrument für sprachliche Fähigkeiten 
 Klasse Testinstrument  Bemerkung 
 4 KS HAM 4/5  
Der Hamburger Kombinierte Schulleistungs-
test für vierte und fünfte Klassen. (Mietzel/ 
Willenberg 1996).  
Modifikation: Reduzierung der Anzahl der 
bei LAU 5, Testform A verwendeten Texte 
von 4 auf 3.  
Basis: Reliabilitätstests mit LAU 5-Daten. 
Realisierung: Dr. Rüdiger Gänsfuß, Hum-
boldt-Universität zu Berlin.  
 9 /10 SL HAM 8/9 
Hamburger Schulleistungstest für achte und 
neunte Klassen. Untertest zu Lesekompetenz. 
(Behörde für Schule, Jugend und Berufsbil-
dung, Amt für Schüle Hamburg 2000) 
Modifikation: Reduzierung der Anzahl der 
bei Lau 9, Testform A verwendeten Texte 
von 11 auf 3.  
Basis: Reliabilitätstests mit LAU 9-Daten.  
Ziel: Mögliche Verwendung der drei Texte 
für Hauptschule, Realschule und Gesamt-
schule.  
Realisierung: Dr. Rüdiger Gänsfuß, Hum-
boldt-Universität zu Berlin.  
Testinstrument für kognitive Fähigkeiten 
 4 Kognitiver Fähigkeitstest für 4. bis 12. Klas-
sen, Revision, von K. A. Heller und  
Ch. Perleth, 2000. 
Verwendung des Subset N2 (Figurenanalo-
gie) für Klasse 4, keine Modifikation. 
  
 9 /10 Kognitiver Fähigkeitstest für 4. bis 12. Klas-
sen, Revision, von K. A. Heller und 
 Ch. Perleth, 2000. 
Verwendung des Subset N2 (Figurenanalo-
gie) für Klasse 9 und des Subset N2 für 
Klasse 10, keine Modifikation. 
 
Anmerkung: Eigene Darstellung 
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 Der Hamburger kombinierte Schulleistungstest für vierte und fünfte Klassen (KS HAM 4/5) ermöglicht 
die Bestimmung des Sprachverständnisses, des Leseverständnisses, des passiven Rechtschreibwissens, 
der Fähigkeit zur Informationsentnahme aus Karten, Diagrammen und Tabellen und des Grades der Be-
herrschung mathematischer Operationen. Für die vorliegende Studie wurde auf den Teilbereich „Lese-
verständnis“ des KS HAM 4/5 zurückgegriffen.  
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6. Soziale und ethnische Ungleichheit am ersten 
Bildungsübergang 
Im folgenden Kapitel wird beschrieben, wie sich die Schülerinnen und Schüler am Ende 
der Grundschulzeit auf die Schularten der Sekundarstufe I verteilen und welche Mecha-
nismen für eine ungleiche Plazierung verantwortlich sind. Im Speziellen ist interessant, 
ob sich Unterschiede im Übergangsverhalten nach sozialer und ethnischer Herkunft zei-
gen und inwieweit diese durch die theoretischen Mechanismen erklärt werden können.  
 In Abschnitt 6.1 erfolgt zunächst ein Überblick über die Verteilung und 
Operationalisierung zentraler Variablen. Da das Übergangsverhalten maßgeblich durch 
die schulische Leistung der Kinder sowie durch die soziale Herkunft der Eltern bestimmt 
wird, wird auf Unterschiede dieser Ressourcen zwischen den ethnischen Gruppen beson-
ders eingegangen. In Abschnitt 6.2 werden zentrale Annahmen der Theorien überprüft, 
weil davon ausgegangen wird, dass eine adäquate Erklärung und Modellierung des Über-
gangsverhaltens nur erfolgen kann, wenn einige Grundvoraussetzungen der theoretischen 
Modelle erfüllt sind. Hierbei interessiert besonders, inwieweit unterschiedliche Muster 
bezüglich der Annahmen und den daraus resultierenden Mechanismen zwischen den eth-
nischen Gruppen vorzufinden sind und in welcher Weise diese Erkenntnisse Einfluss auf 
die Analysen zum Übergangsverhalten nehmen. Der tatsächliche Übergang wird in Ab-
schnitt 6.3 beschrieben und die aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen zum Einfluss 
der zentralen Parameter getestet.  
6.1. Operationalisierung und Verteilung zentraler Variablen  
Die folgenden Analysen basieren auf den Erhebungen der ersten und zweiten Welle der 
Längsschnittstudie „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und 
israelischen Bildungssystem“. Vor dem Übergang in die Sekundarstufe I wurden insge-
samt 742 Grundschüler und 667 Eltern in drei verschiedenen Bundesländern befragt. Ei-
ne zweite telefonische Nachbefragung fand nach dem Übergang statt, bei der im 
Durchschnitt 85 % der Eltern aus Welle eins teilgenommen haben. In Tabelle 6.1 sind die 




Tabelle 6.1: Fallzahlen an Übergang 1  
 











% von W1 
(S&M)  
Übergang 1       
Deutsche  261 246 238 97 % 
Türken  227 213 152 71 % 
Aussiedler  254 208 177 85 % 
Total Ü1 742 667 567 85 % 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“. 
Anmerkungen: Fallzahlen ohne: Sonstige Herkunft, Kontingentflüchtlinge, Sonstige Schulform. Eigene 
Darstellung. 
 
Die Schüler und die befragten Familien unterscheiden sich hinsichtlich wesentlicher, 
übergangsrelevanter Ressourcen. Diese Ausgangsunterschiede führen zu ungleichem 
Übergangsverhalten. Daher erfolgt in Tabelle 6.2 ein Überblick über die Zusammenset-
zung der Stichprobe in Welle 1, dem Jahr vor dem Übergang. Weiterhin wird auf die 
Operationalisierung der einzelnen Merkmale eingegangen.  
6.1.1. Operationalisierung und Verteilung der schulischen Leistungen  
Zur Leistungserfassung der Schüler wurden die Noten in den Fächern Deutsch und Ma-
thematik im dritten und vierten Schuljahr erfragt und zusätzlich standardisierte Tests 
zum Textverständnis sowie den kognitiven Fähigkeiten durchgeführt (vgl. Ausführungen 
in Kapitel 5.4.1). Zur Ermittlung der kognitiven Leistungen der Schüler wurde das 
Subset N2 (Figurenanalogie) des kognitiven Fähigkeitstests (KFT 4-12 +R) genutzt (Hel-
ler/ Perleth 2000). Der Test stellt eine valide, nicht-sprachliche Messung zur Erfassung 
kognitiver Kompetenzen dar. Die sprachlichen Leistungen der Schüler wurden ebenfalls 
mit einem standardisierten Testverfahren erfasst. Schüler der Klasse 4 bearbeiteten drei 
Teile des Schulleistungstests KS HAM 4/5 für vierte und fünfte Klassen 
(Mietzel/Willenberg 1996).  
 Betrachtet man die durchschnittlichen Testleistungen, so zeigen sich deutliche 
Unterschiede zwischen den drei Herkunftsgruppen: Schüler ohne Migrationshintergrund 
liegen im Durchschnitt fast 6 Punkte über den Testleistungen von Schülern türkischer 
Herkunft, aber nur etwa 2 Punkte über jenen der Aussiedler (alle Unterschiede signifi-
kant). Die ethnischen Leistungsunterschiede fallen deutlich geringer aus, wenn die Noten 




Tabelle 6.2: Verteilung wesentlicher Merkmale an Übergang 1  
 
Gesamt Deutsch Türken Aussiedler 
 N %  N %  N %  N %  




























  - NRW 538 80,6  196 79,7  175 82,2  167 80,3  
  - Hessen 36 5,4  14 5,7  14 6,6  8 3,9  



















  - Einwohnermeldeamt (f2f) 515 77,2  198 81  184 86  133 64  




















Merkmale  Schüler N 
 mean (sd) N  mean (sd) N mean (sd) N mean (sd) 
Textverständnis (0-21) 665 12,7 (5.1) 244 14,9 (4.57) 213 9,3 (4.62) 208 13,0 (4.82) 
Kognitiver Fähigkeitstest (KFT) (0-25) 648 16,6 (.27) 233 17,7 (6.68) 211 15,16 (6.81) 204 17,0 (7.01) 
Deutschnote (Klasse 3) 613 2,6 (.85) 236 2,4 (.78) 192 2,9 (.75) 185 2,5 (.85) 
Mathematiknote (Klasse 3) 620 2,5 (.88) 237 2,3 (.87) 194 2,8 (.89) 189 2,4 (.83) 
  
           
Merkmale Familie N mean /  % (sd) N  mean /  % (sd) N mean /  % (sd) N mean /  % (sd) 
Sozioökonomischer Status: HISEI  










Bildung der Eltern: ISCED 657 100  246 100  207 100  204 100  
- niedrig (ISCED 1/ 2) 85 12,9  5 2,0  65 31,4  15 7,4  
- mittel   (ISCED 3A/ 3B/ 4A)  300 45,7  98 39,9  107 51,7  95 46,6  










Einkommen  (netto HH im Monat) 
 100  225 100  196 100  195 100  
- niedrig (  500 - 1500)   128 20,8  23 10,2  54 28,0  51 26,0  
- mittel   (1501 - 2500) 163 43,0  45 20,2  117 59,7  25 51,8  










Erfolgswahrscheinlichkeit: Abitur (1-5) 627 3,41 (.99) 242 3,52 (.97) 195 3,30 (1.04) 190 3,38 (.93) 










Anzahl Familienmitglieder im HH (2-13) 661 4,5 (1.29) 245 4,3 (1.23) 210 4,9 (1.00) 206 4,5 (1.54) 




Es zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen einheimischen und türkischstämmigen 
Kindern. Kinder von Aussiedlern weisen keine schlechteren oder besseren Schulleistun-
gen in Deutsch und Mathematik vor als einheimische Kinder ohne Migrationshinter-
grund. Somit reduzieren sich die ethnischen Leistungsnachteile, wenn die Noten und 
nicht die Ergebnisse von standardisierten Leistungstests verglichen werden. Dieses Er-
gebnis könnte unterschiedliche Ursachen haben. Eine ethnische Diskriminierung der 
Schüler bezüglich ihrer Noten scheint daher nicht vorzuliegen. Die Deutschnote fällt im 
Vergleich zu den Testleistungen eher besser als schlechter aus. 
6.1.2. Operationalisierung und Verteilung der sozialen Herkunft 
Zur Operationalisierung der sozialen Stellung der Familien wurde der „International 
Socio-Economic Index of Occupational Status“ (ISEI) genutzt, der von Ganzeboom, 
Graaf und Treiman (1992) entwickelt wurde. Er setzt sich aus Angaben zur beruflichen 
Position, zur schulischen und beruflichen Bildung sowie zum erzielten Einkommen zu-
sammen (vgl. Ganzeboom et al. 1992; Ganzeboom/Treiman 1996; Ganzeboom/Treiman 
2003). Vergleicht man die durchschnittliche soziale Stellung zwischen den drei ethni-
schen Gruppen, dann lassen sich erhebliche Unterschiede ausmachen. Einheimische 
Deutsche nehmen im Durchschnitt einen deutlich höheren sozioökonomischen Status ein 
(55 ISEI-Punkte) als Aussiedler (39 ISEI-Punkte) und Türken (35 ISEI-Punkte). Migran-
ten verfügen ebenso über ein durchschnittlich niedrigeres monatliches Haushaltsnetto-
einkommen. Fast 70 % aller Familien deutscher Herkunft verfügen über mehr als 2.500 
Euro im Monat, wohingegen nur etwa jede fünfte Aussiedlerfamilie (22 %) und sogar nur 
weniger als jede siebte Familie türkischer Abstammung (13 %) eine solche Summe an-
gibt. Bedenkt man zusätzlich, dass türkische Familien durchschnittlich mehr Familien-
mitglieder als deutsche Familien haben, dann verschärft sich der Gegensatz noch einmal.  
 Eine weitere familiäre Ressource ist das in der Familie vorhandene Humankapi-
tal, das häufig durch die höchsten Bildungsabschlüsse der Eltern operationalisiert wird. 
Sind die Bildungsabschlüsse in unterschiedlichen Ländern erworben worden, dann wird, 
um die Vergleichbarkeit der Abschlüsse zu gewährleisten, die international vergleichbare 
Bildungsskala ISCED (International Standard Classification of Education) genutzt65. Die 
                                                 
65 
 Die Internationale Standardklassifikation des Bildungswesens (ISCED) wurde Anfang der 1970er Jahre 
von der UNESCO mit dem Ziel entwickelt, einen einheitlichen Rahmen für die Sammlung und Darstel-
lung der nationalen sowie internationalen Statistiken und Indikatoren des Bildungswesens zu bieten. Die 
Klassifikation von 1975 wurde durch die ISCED-Klassifikation von 1997 ersetzt, die eine erweiterte De-
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ISCED Einteilung erfolgt in sechs Stufen, die für die nachfolgenden Analysen zu drei 
Kategorien - niedrig, mittel und hoch - zusammengefasst wurden. Hierbei werden alle 
Personen der ISCED Kategorie niedrig zugeteilt, die über eine schulische Bildung bis 
maximal Sekundarstufe I verfügen. Die ISCED Kategorie mittel wird an Personen verge-
ben, die eine abgeschlossene berufliche Ausbildung oder den Abschluss der Sekundarstu-
fe II (Abitur oder Fachhochschulreife) vorweisen können. Zudem werden Personen zur 
mittleren Kategorie gezählt, wenn sie über weitere berufliche Abschüsse verfügen, die 
nicht zum tertiären Bildungsbereich (Hochschule) zählen. Zur ISCED Kategorie hoch 
zählen Personen mit abgeschlossenem Hochschulstudium und Personen, die die erste 
Stufe eines tertiären Bildungsbereiches erreicht haben (beispielsweise Techniker oder 
Meister) 66. Ein Vergleich der Verteilung der höchsten erreichten schulischen und beruf-
lichen Bildungsabschlüsse zwischen Familien deutscher Herkunft und Familien mit Mig-
rationshintergrund zeigt, wie beim Vergleich der beruflichen Positionen (ISEI), sehr 
deutliche Unterschiede auf. In mehr als jeder zweiten Familie deutscher Herkunft verfügt 
eine Person (Mutter oder Vater) über einen Hochschulabschluss oder einen vergleichba-
ren Abschluss des tertiären Bildungsbereiches. Nur 17 % der türkischen Eltern haben ei-
nen hohen Bildungsabschluss und 31 % besitzen keine oder eine sehr niedrige Bildung. 
Niedrige Bildungsabschlüsse sind innerhalb der deutschen Gruppe (2 %) oder der Grup-
pe der Aussiedler (7 %) so gut wie nicht vorhanden. In fast der Hälfte der ausgesiedelten 
Familien verfügt mindestens ein Elternteil über einen hohen Bildungsabschluss, entweder 
über einen Hochschulabschluss oder einen vergleichbaren Abschluss im tertiären Be-
reich. Aussiedler verfügen demnach über weitaus höhere Bildungsabschlüsse als türki-
sche Eltern.  
                                                                                                                                                 
finition von Bildung sowie eine Ausdifferenzierung der post-sekundären und tertiären Bildungsbereiche 
enthält (Schroedter, Lechert, Lüttinger 2006). 
66
 Die ISCED-Skala umfasst die Stufen: 0, 1, 2 (A, B, C), 3 (A, B, C), 4 (A, B), 5 (A, B) und 6, wobei 0 für 
eine reine vorschulische Erziehung steht, 1 für den Abschluss der Grundschule bzw. der ersten Bildungs-
stufe im Primarbereich, 2 für den Abschluss der Sekundarstufe I oder der mittleren Stufe des sekundären 
Bildungsbereiches. In Deutschland würde dies einem Haupt- oder mittleren Schulabschluss (ohne beruf-
liche Ausbildung) entsprechen. ISCED 3 umfasst den Abschluss der Sekundarstufe II, beispielsweise 
dem Abitur oder der Fachhochschulreife (FHSR) oder auch berufliche Abschlüsse (berufliche Ausbil-
dung). Zu ISCED 4 werden Personen gezählt, die weitere berufliche Abschlüsse erworben haben, die 
aber nicht unter den Bereich der tertiären Bildung (Abschluss eines Hochschulstudiums) fallen. Wurde 
ein tertiärer Bildungsabschluss erzielt (Hochschulstudium), so wird ISCED 5 vergeben, in ISCED 6 
werden Personen mit zusätzlichen Titeln (Dr., Prof.) verzeichnet.  
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6.1.3. Bewertung der Daten nach Stichprobenverfahren 
Vergleicht man die Verteilung der interviewten Schüler und Eltern nach Bundesland, so 
wird deutlich, dass die meisten Interviews (ca. 80 %) in Nordrhein-Westfalen und die 
wenigsten Interviews in Hessen (ca. 5 %) durchgeführt wurden. Da die Verteilung der 
Herkunftsgruppen - Deutsche, Türken und Aussiedler - auf die jeweiligen Bundesländer 
in ihren Anteilswerten etwa konstant bleibt, wird angenommen, dass die ungleiche Ver-
teilung nach Bundesländern keinen Einfluss auf das Übergangsverhalten nach sozialen 
oder ethnischen Merkmalen ausübt. Wesentlich wichtiger scheinen die Unterschiede der 
Schüler und Familien hinsichtlich einiger Merkmale zu sein, die durch die beiden Stich-
probenverfahren entstanden sind (vgl. hierzu auch Ausführungen zur Stichprobenziehung 
in Kapitel 5).  
 Etwa 77 % der Schüler an Übergang 1 sind durch Daten des Einwohnermeldeam-
tes und 23 % der Schüler durch ausgewählte Schulen rekrutiert worden, wobei sich die 
Anteilswerte nach Gruppenzugehörigkeit unterscheiden. Es wurden deutlich mehr Aus-
siedler (36 %) als einheimische Schüler ohne Migrationshintergrund (20 %) und tür-
kisch-stämmige Schüler (14 %) über die Schulbefragung rekrutiert. Dies ist der Tatsache 
geschuldet, dass sich die Rekrutierung von Aussiedlern über Daten des Einwohnermel-
deamtes als äußerst schwierig erwies.  
 Die unterschiedliche Art und Weise der Stichprobenziehung stellt dann kein Prob-
lem dar, wenn sich die Schüler in ihrer Zusammensetzung je Stichprobe nicht signifikant 
voneinander unterscheiden. Vergleicht man die beiden Gruppen hinsichtlich der schuli-
schen Leistungen oder der Zusammensetzung der sozialen Herkunft der Eltern, so wei-
chen die Schülergruppen etwas voneinander ab. Die Schüler der 
Einwohnermeldeamtsstichprobe zeigten im Durchschnitt signifikant höhere durchschnitt-
liche Testwerte im Textverständnis (13,1 zu 11,4 Punkte) sowie im kognitiven Fähig-
keitstest (KFT) (16,9 zu 15,7), was zunächst die Vermutung nährt, dass zwei 
unterschiedliche Gruppen durch die beiden Stichprobenverfahren rekrutiert wurden. Die 
Schulstichprobe führte vermutlich zu den „schlechteren“ Schülern. Vergleicht man die 
Noten der Schüler beider Stichprobenverfahren in den Fächern Deutsch und Mathematik, 
dann zeigen sich interessanterweise kaum signifikante Unterschiede. Es liegen keine Un-
terschiede in den Mathematiknoten vor, für die Noten im Fach Deutsch zeigen die Schü-
ler der Schulstichprobe sogar leicht bessere Werte (2,4 zu 2,6). Da sich leichte 
Unterschiede in den standardisierten Test, aber kaum Unterschiede in den Noten zeigen, 
könnte es auch sein, dass die schlechteren Testergebnisse der Schulstichprobe eher durch 
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die Erhebungsmethode und weniger durch die Zusammensetzung der Stichprobe, ent-
standen sind. Die Schüler des Stichprobenverfahrens „Einwohnermeldeamt“ wurden per-
sönlich im Haushalt befragt und die standardisierten Leistungstests wurden persönlich 
durchgeführt. Wohingegen die Schüler der Schulstichprobe im Klassenkontext interviewt 
und getestet wurden. Es ist nicht auszuschließen, dass die Interviewer bei den persönli-
chen Tests die Zeitvorgaben nicht genau eingehalten haben oder die Schüler unterstützten 
und die Schüler hierdurch ihre Leistungen etwas verbessern konnten. Werden die beiden 
Stichproben nach den zentralen Herkunftsmerkmalen der Eltern – Bildung und berufli-
cher Status – verglichen, dann zweigen sich ebenfalls Unterschiede. Der Anteil von El-
tern mit hoher Bildung ist in der Schulstichprobe halb so groß (15 % zu 32 %) und der 
sozioökonomische Status weicht um durchschnittlich 6 Punkte nach unten ab (39 zu 45 
Punkten auf der ISEI-Skala). Die Schulstichprobe führte somit eher zu Eltern, die eine 
geringere Bildung und niedrigere soziale Position einnehmen. Da sich die Schüler und 
Familien der beiden Stichprobenverfahren etwas in den schulischen Leistungen und auch 
in der sozialen Herkunft unterscheiden, wird in den multivariaten Analysen eine 
Dummyvariable genutzt, die nach Stichprobenart kontrolliert. Durch einen sogenannten 
Omnibus-Test, bei dem die Stichprobenvariable mit allen an den multivariaten Modellen 
beteiligten Variablen interagiert wird, kann getestet werden, ob sich signifikante Unter-
schiede im Einfluss der Stichprobenvariablen je erklärender Variable ergeben. In den 
nachfolgenden Übergangsmodellen wird der Omnibus-Test angewendet. Sollten signifi-
kante Unterschiede auftreten, wird dies erwähnt. 
6.1.4. Zusammenfassung Verteilung zentraler Variablen 
Die Gruppenvergleiche bezüglich unterschiedlicher familiärer Merkmale (Bildung, be-
rufliche Position und Einkommen) sowie persönlicher Leistungsmerkmale des Schülers 
(Noten sowie erreichte Testwerte) weisen auf zwei grundsätzliche Unterschiede hin. Zum 
einen verfügen Migrantenfamilien durchschnittlich über deutlich geringere familiäre 
Ressourcen als einheimische Familien. Dies spiegelt sich nicht nur im Einkommen und 
den beruflichen Positionen wider, sondern hauptsächlich in den geringen Bildungsres-
sourcen. Besonders türkische Eltern verfügen über durchschnittlich sehr niedrige Bil-
dungsabschlüsse. Aussiedler weisen dagegen deutlich höheres Humankapital vor67. Die 
Unterschiede in den familiären Ressourcen zeigen sich auch in zahlreichen anderen Stu-
                                                 
67
 Der Generationenstatus der Eltern spielt hier keine Rolle, da alle Aussiedler und nahezu auch alle türki-
schen Eltern ihre Bildungsabschlüsse im Heimatland erworben haben.  
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dien zu Türken (Dollmann 2010) und Aussiedlern (Söhn 2008) und stimmen mit den 
dargestellten Ergebnissen überein.   
 Vergleicht man die schulischen Leistungen der Kinder, dann unterscheiden sich 
Aussiedler kaum in der Mathematiknote oder der Deutschnote von einheimischen Schü-
lern. Türkischstämmige Kinder hingegen weisen signifikant schlechtere Schulleistungen 
vor. Schüler türkischer Herkunft zeigen auch im Vergleich zu Aussiedlern schlechtere 
schulische Leistungen. Sie weichen sowohl in den Noten als auch im standardisierten 
Test zum Textverständnis signifikant von den Leistungen der ausgesiedelten Schüler ab. 
Die Leistungsdifferenzen zwischen einheimischen Kindern und Migranten sind insge-
samt etwas höher, wenn standardisierte Testleistungen verglichen werden und niedriger, 
wenn die Noten im Blickpunkt der Analysen sind.  
6.2. Test der theoretischen Annahmen  
In Kapitel 3 (Theorie) wurde dargestellt, dass die Ausgangsunterschiede der Schüler in 
den schulischen Leistungen sowie den familiären Ressourcen einen maßgeblichen Ein-
fluss auf das Übergangsverhalten ausüben. Bevor der Übergang in Klasse fünf beschrie-
ben und der Einfluss der theoretischen Mechanismen auf ethnische und soziale 
Ungleichheiten überprüft wird (Abschnitt 6.3), sollen zentrale Annahmen der Theorien 
mit den genutzten Daten überprüft werden. Ziel ist es, Hinweise für Unterschiede in den 
Ausgangsverteilungen nach ethnischen und sozialen Herkunftsmerkmalen zu erhalten.  
Diese nehmen, wenn sie systematisch vorhanden sind, einen entscheidenden Einfluss auf 
die Modellierung als auch Interpretation der Daten. Es wird somit den Annahmen von   
Erikson & Jonsson (1996) Folge geleistet, die darauf hinwiesen, dass zur korrekten Er-
klärung des Übergangsverhaltens untersucht werden soll, inwieweit familiäre Ressour-
cen, wie beispielsweise die Bildung der Eltern oder ihre ethnische Herkunft, mit den 
zentralen theoretischen Parametern - Nutzen, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten - 
interagieren. Im folgenden Abschnitt werden daher die theoretischen Annahmen zu den 
schichtspezifischen Leistungs- und Ressourcenverteilungen sowie die Annahmen bezüg-
lich der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten dargestellt und mit den vorliegenden 
Daten überprüft. Die theoretischen Annahmen zur Bildung der Ertragserwartungen bzw. 
dem subjektiven Nutzen von Bildungsabschlüssen, werden ebenso dargestellt und es 
wird anhand verschiedener Variablen, die als „Nutzenmessungen“ interpretiert werden 
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können, versucht herauszufinden, inwieweit Schüler und Eltern den „Wert“ einer Bil-
dungsalternative bestimmen.  
6.2.1. Schichtspezifische Leistungsverteilung 
Schichtspezifische Leistungsunterschiede gelten als eine Ursache für schichtspezifische 
Verteilungen auf hohe und niedrige Bildungsgänge bzw. auf die Schulformen der Sekun-
darstufe I. Je stärker die schichtspezifischen Leistungsdifferenzen ausgeprägt sind, umso 
deutlicher werden sich diese auch in der Verteilung auf die Schulformen widerspiegeln, 
da die schulische Leistung als „Restriktion“ fungiert. Hohe Bildungsgänge, wie der Be-
such eines Gymnasiums, können nur dann aufgenommen werden, wenn die schulischen 
Leistungen hierfür ausreichend sind.  
 Boudon (1974) benannte den Einfluss der sozialen Herkunft auf die schulischen 
Leistungen als primären Effekt der Schichtzugehörigkeit. Eine zentrale Annahme, die bei 
der Analyse von schichtspezifischen Einflüssen eine Rolle spielt, ist, dass die Verteilung 
der schulischen Leistung nach Schichtzugehörigkeit systematisch variiert. Die dazugehö-
rige Hypothese lautet wie folgt:  
 
H1:  (Schicht auf Leistung): Die Schulleistungen eines Schülers variieren systematisch 
mit der sozialen Herkunft. Je höher die soziale Herkunft der Eltern, umso höher 
sind die durchschnittlichen Schulleistungen der Kinder.  
 
Das Bildungsniveau der Eltern, das eine Teilkomponente der sozialen Herkunft darstellt, 
wird als einer der wichtigsten Einflussfaktoren auf die schulischen Kompetenzen be-
trachtet (Watermann/Baumert 2006). Eltern geben nicht nur ihr Wissen und ihre Kompe-
tenzen, sondern auch ihr Anspruchsniveau und Problemlösefähigkeiten an die Kinder 
weiter. Wissen und Kompetenzen korrelieren hoch mit der Bildung. Aus diesem Grund 
wird angenommen, dass die berufliche Stellung einen geringeren Einfluss auf die schuli-
schen Leistungen der Kinder ausübt als das Bildungsniveau der Eltern.  
 Für Migranten müssten diese Annahmen ebenso gelten. Allerdings kann abwei-
chend auch vermutet werden, dass bestimmte Teilbereiche des Humankapitals im Kon-
text des Einwanderungslandes an Wertigkeit verlieren. Dies trifft beispielsweise auf 
sprachliche Fertigkeiten in der Heimatsprache oder auch auf kulturelles Wissen über das 
Heimatland zu. Solches Humankapital würde für die Kinder im Aufnahmeland eine ge-
ringere Wertigkeit besitzen. Dies hätte zur Folge, dass der Einfluss der elterlichen Bil-
  
 135
dung auf die schulischen Leitungen bei Migranten im Aufnahmeland geringer als bei 
einheimischen Schülern ist. Gegen diese Annahmen spricht, dass nicht nur spezielles 
Bildungswissen auf die Kinder übertragen wird, sondern auch die Fähigkeit zum Lernen 
und Nachdenken ganz allgemein. Es ist daher plausibel anzunehmen, dass trotz des Ver-
lustes an speziellem Bildungswissen auch bei Migranten ein positiver Zusammenhang 
zwischen der Bildung der Eltern und den schulischen Leistungen der Kinder besteht. 
 Testet man diese Annahmen mit den hier genutzten Daten, so lassen sich die fol-
genden Ergebnisse finden: Insgesamt zeigt sich, dass die schulischen Leistungen nach 
Schichtzugehörigkeit und nach dem Bildungsniveau der Eltern variieren. Die Koeffizien-
ten beider Gesamtmodelle (Tabellen 6.3 und 6.4) einer einfachen linearen Regression 
zeigen, dass Schüler, deren Eltern einen Hochschulabschluss vorweisen, im Durchschnitt 
höhere Testleistungen und auch bessere Noten haben als Schüler, deren Eltern geringeres 
Humankapital besitzen68. Die Testleistungen liegen bei hohem sozialen Status um durch-
schnittlich 3 Punkte höher als bei niedrigem sozialen Status.  
Tabelle 6.3: OLS-Regression auf das Textverständnis 
 Gesamt Deutsche Türken  Aussiedler 
  (t)  (t)  (t)  (t) 
Sozialer Status   (Ref.: ISEI niedrig) 
    
















Bildung (Ref.: ISCED niedrig/ mittel)     








     
Konstante 9,869*** 11,22*** 8,067*** 10,89*** 
N 585 229 177 179 
Adjusted R2 0,153 0,152 0,053 0,028 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 1, Mütter. Anmerkungen: Eigene Berechnungen. Unter Kontrolle von: Stichprobenzie-
hung. + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. 
 
 
                                                 
68
 Die Schätzungen erfolgten durch einfache OLS-Regressionen (OLS = Ordinary-Least-Sqaure) mit robus-
ten Standardfehlern (vgl. Wolf/Best 2010:607-638). Die Regressionsdiagnostik (vgl. Ohr 2010) ergab, 
dass einflussreiche Fälle vorhanden sind. Aus diesem Grund wurde zusätzlich eine robuste Regression 
(vgl. Jann 2010) durchgeführt. Die Ergebnisse veränderten sich jedoch nicht wesentlich. Der Einfluss der 
sozialen Stellung (HISEI) blieb weiterhin signifikant.  
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Tabelle 6.4: OLS-Regression auf die Deutschnote  
 Gesamt Deutsche Türken  Aussiedler 
  (t)  (t)  (t)  (t) 
Sozialer Status   (Ref.: ISEI niedrig) 
    
















Bildung (Ref.: ISCED niedrig/ mittel)     








     
Konstante 3,365*** 3,122*** 3,579*** 3,500*** 
N 585 229 177 179 
Adjusted R2 0,092 0,133 0,043 0,031 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 1, Mütter. Anmerkungen: Deutschnote gedreht in Klasse 3. Eigene Berechnungen. Un-
ter Kontrolle von: Stichprobenziehung. + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001; t-Werte in Klam-
mern. 
 
Es lassen sich jedoch Unterschiede im Einfluss der Bildung als auch der Schichtzugehö-
rigkeit auf die schulischen Leistungen nach ethnischer Gruppenzugehörigkeit finden. 
Schüler türkischer Herkunft zeigen im standardisierten Test bessere Leistungen, wenn ih-
re Eltern eine hohe Bildung als auch einen hohen sozialen Status vorweisen. Für Kinder 
von Aussiedlern gilt dieser Zusammenhang nicht. Weder die Bildung der Eltern noch de-
ren derzeitiger sozialer Status nehmen Einfluss auf die Testleistungen. Es ist tatsächlich 
ungewöhnlich, dass sich bei Aussiedlern kein Einfluss der elterlichen Bildung zeigt. Es 
kann vermutet werden, dass dies an den niedrigen Fallzahlen liegt. Der Datensatz ist aus 
unterschiedlichen Gründen nicht besonders gut geeignet, detaillierte Analysen zu Leis-
tungsunterschieden zu machen. Hierfür würden sich PISA-Daten sehr viel besser eignen. 
Aus diesem Grund soll der Befund nicht überbewertet werden.  
 Betrachtet man den Zusammenhang zwischen der Testleistung und dem sozialen 
Status in einem Streudiagramm, erkennt man graphisch, dass bei Aussiedlern zahlreiche 
Kinder gute Testleistungen vorweisen, auch wenn deren Eltern eine niedrige Bildung 
oder einen niedrigen sozialen Status haben. Bei einheimischen Kindern sieht das Bild 
anders aus. Kinder aus sozial schwachen Familien zeigen hier deutlich häufiger schlechte 
Testleistungen und es gibt so gut wie keine Kinder mit sehr guten Testergebnissen, wenn 
die Eltern niedrige Bildung haben. Zeigen die Eltern hingegen hohe Bildung und einen 
hohen sozioökonomischen Status, dann steigen die Testleistungen deutlich und es finden 
sich nur wenige Kinder mit geringen Leistungen. Bei Migranten, speziell bei Aussied-
lern, scheint dieses Muster so nicht vorzuliegen. Variierende Schulleistungen von Aus-
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siedlern können durch die typischen Merkmale der sozialen Herkunft kaum erklärt wer-
den.  
 Werden anstelle der standardisierten Testleistungen die Noten im Fach Deutsch 
betrachtet (Tabelle 6.4), dann finden sich auch für türkische Schüler ähnliche Effekte. 
Die Noten werden weniger durch die soziale oder berufliche Stellung der Eltern beein-
flusst, als dies bei einheimischen Schülern der Fall ist.  
 Grundsätzlich kann Hypothese 1 mit den hier genutzten Daten bestätigt werden. 
Die soziale Herkunft der Eltern beeinflusst die Schulleistungen aller Schülergruppen. Der 
Zusammenhang ist allerdings bei einheimischen Schülern ohne Migrationshintergrund 
ausgeprägter als bei Migranten. Bei Migranten übt die berufliche Stellung der Eltern als 
auch deren Bildungsniveau einen geringeren Einfluss auf die schulischen Leistungen aus.  
6.2.2. Schichtspezifische Ressourcenverteilung 
Eltern und Schüler vergleichen an Bildungsübergängen nicht nur den Nutzen, sondern 
auch die Kosten unterschiedlicher Bildungsoptionen (vgl. Ausführungen in Kapitel 3). Je 
höher die Kosten für eine Bildungsoption sind, umso stärker wiegen die relativen Kosten 
dieser Option für Familien mit niedrigem Einkommen. Aus diesem Grund gelten Un-
gleichverteilungen der ökonomischen Ausstattung der Haushalte als zusätzliche Ursache 
für schichtspezifisches Bildungsverhalten.  
 Nachfolgend werden daher Unterschiede in der ökonomischen Ausstattung nach 
Schichtzugehörigkeit zwischen den interessierenden Gruppen verglichen. Die dazugehö-
rige Hypothese lautet wie folgt:  
 
H2:  (Schicht  Ressourcen): Die Schichten unterscheiden sich systematisch in ihrer 
 Ausstattung mit ökonomischen Ressourcen. Je höher die Schicht, um so höher die 
 ökonomischen Ressourcen. 
 
Das Einkommen ist bei Familien nicht zufällig verteilt, sondern Folge von Unterschieden 
in den beruflichen Positionen und der damit verbundenen schulischen Bildung. Insge-
samt zeigen sich bei allen Schülern des ersten Bildungsüberganges schichtspezifische 
Einkommensverhältnisse. Familien, die zur Oberschicht gehören, verfügen über deutlich 
mehr Einkommen als Familien, die zur Mittel- oder Unterschicht zählen. Diese Fest-
stellung scheint zunächst trivial, weil das Schichtkonzept auf den Variablen Bildung, be-
rufliche Position und Einkommen basiert. Jedoch ist interessant, dass die Korrelationen 
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zwischen dem Einkommen, der beruflichen Position und der Bildung abermals bei der 
deutschen Schülergruppe ohne Migrationshintergrund deutlich höher liegen als bei türki-
schen oder ausgesiedelten Familien69. Eine hohe formale Bildung wird bei Migranten sel-
tener in gute berufliche Positionen übertragen. Das Familieneinkommen ist hierdurch 
deutlich weniger von der Bildung der Eltern abhängig. Selbst bei hoher Bildung verfügen 
Migranten über durchschnittlich niedrigere berufliche Positionen und somit auch über ein 
durchschnittlich niedrigeres Einkommen. Migranten können eine hohe formale Bildung 
schlechter in hohes Einkommen als einheimische Deutsche übertragen. Sie „verlieren“ 
einen Teil ihrer Bildungsressource durch die Migration. Die Bildungsabschüsse, die im 
Ausland erworben werden, können oftmals nicht in adäquate berufliche Positionen um-
gesetzt werden. Da die betrachteten Eltern im Datensatz ihre Bildungsabschlüsse haupt-
sächlich im Heimatland erworben haben, gilt dieser Zusammenhang vorrangig für 
Migranten der ersten Generation. Der Zusammenhang zwischen Bildung und Einkom-
men sollte sich im Durchschnitt den einheimischen anpassen, wenn die Bildungsab-
schlüsse in Deutschland erworben wurden.  
 Aus diesem Grund kann Hypothese 2 nur eingeschränkt bestätigt werden. Der Zu-
sammenhang zwischen ökonomischen Ressourcen und Schichtzugehörigkeit ist für ein-
heimische Deutsche deutlich höher als für Migranten.   
 Welche Folgen auf die Nutzenbewertung hat die Tatsache, dass Migranten niedri-
gere Bildungserträge als einheimische Deutsche erwirtschaften? Nutzt man Beckers 
(1964) Überlegungen zu Bildungserträgen und deren Einfluss auf die Nutzenbewertung 
unterschiedlicher Bildungsoptionen, so kann argumentiert werden, dass der niedrigere 
Bildungsertrag für Migranten ihre Bildungsnachfrage reduziert. Diese Argumentation un-
terstellt allerdings, dass Eltern ihren Bildungsertrag auf die Ertragserwartungen ihrer 
Kinder überragen. Möglich ist auch, dass Migranten dies nicht tun.  
6.2.3. Subjektive Erfolgswahrscheinlichkeiten 
In den Theorien (vgl. Kapitel 3) wird mehr oder weniger stark angenommen, dass Schü-
ler und Eltern abschätzen können, inwieweit ein Bildungsgang erfolgreich abgeschlossen 
werden kann und dass diese subjektive Einschätzung hauptsächlich durch die Leistungen 
der Schüler determiniert wird. B&G (1997) gehen davon aus, dass die schulischen Leis-
                                                 
69
 Einfacher Pearson'scher Korrelationskoeffizient (r) zwischen beruflicher Position und Einkommen nach 
Gruppen: Deutsch: r=0,64; Türken, r=0,38, Aussiedler r=0,29. Korrelation zwischen Bildung und beruf-
licher Position nach Gruppen: D: r=0,68, T: r=0,35, A: r= 0,43. Korrelation zwischen Einkommen und 
Bildung: D: 0,57, T: 0,23, A: 0,14). 
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tungen die Erfolgswahrscheinlichkeiten (p) ziemlich gut abbilden. Erikson & Jonsson 
(1996) distanzieren sich von dieser Annahme und vermuten, dass die Bestimmung der 
Erfolgswahrscheinlichkeiten durch die Bildung der Eltern, deren soziale Stellung oder 
auch durch andere Merkmale beeinflusst wird. Aus den in Kapitel 3 vorgestellten An-
nahmen können somit folgende Hypothesen abgeleitet werden:  
 
H3 (Einfluss Bildung der Eltern auf p) Das Humankapital der Eltern beeinflusst die 
Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeiten von Bildungsabschlüssen. Je höher 
das Humankapital der Eltern, umso höher bewerten sowohl die Kinder als auch 
die Eltern die Erfolgswahrscheinlichkeiten für hohe Bildung.   
H4 (Einfluss der Leistung auf p): Die Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit 
wird durch die schulische Leistung beeinflusst. Je höher die schulische Leistung 
ist, umso höher ist die Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit für hohe 
Bildung.  
 
Die vorliegenden Daten enthalten eine Variable, die die Erfolgswahrscheinlichkeiten hin-
sichtlich unterschiedlicher Bildungsabschlüsse darstellt. Die Erfolgswahrscheinlichkeit 
für das Abitur wurde gemessen, indem die Mütter angaben, inwieweit sie glauben, dass 
ihr Kind das Abitur einmal erfolgreich abschließen wird70. 
 Welche Merkmale beeinflussen die Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeiten 
für das Abitur? Erste einfache bivariate Analysen zeigen, dass sich die durchschnittlichen 
Bewertungen nach Leistung sowie ethnischer Herkunft unterscheiden. Mütter, deren 
Kinder gute schulische Leistungen vorweisen (Notendurchschnitt bis 2.5 in den Fächern 
Deutsch und Mathematik), sind sich im Durchschnitt deutlich sicherer, dass ihre Kinder 
das Abitur erfolgreich bestehen können als Mütter, deren Kinder weniger gute schulische 
Leistungen in den Fächer Deutsch und Mathematik zeigen (Bewertung der Erfolgswahr-
scheinlichkeiten: 3,7 zu 2,9). Deutsche Mütter halten es zudem eher für sicher (3,5) als 
türkische Mütter (3,3) und ausgesiedelte Mütter (3,4). Fraglich ist jedoch, ob die Bewer-
tungsunterschiede nach ethischer Gruppe oder sozialer Herkunft bestehen bleiben, wenn 
die schulischen Leistungen der Kinder kontrolliert werden.  
 In Tabelle 6.5 sind die Schätzergebnisse zweier unterschiedlicher Regressions-
modelle dargestellt. Modell 1 entspricht einer einfachen OLS-Regression mit robusten 
                                                 
70
 Die Frage lautete: „Sagen Sie mir bitte zu jedem Schulabschluss, wie sicher Sie sind, dass Ihr Kind die-
sen einmal erreichen wird. Wie sicher sind Sie sich, dass ihr Kind einmal [einen Hauptschulabschluss / 
einen mittleren Schulabschluss / das Abitur] erreichen wird?“ [Antwortskala: sehr sicher (5) – ausge-
schlossen (1)].   
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Standardfehlern, Modell 2 berichtet über Schätzergebnisse einer robusten Regression 
(Jann 2010). Die robuste Regression verzichtet auf einige Annahmen der OLS-
Regression und reagiert weniger stark auf Ausreißer in den Daten. Schätzwerte sind ge-
genüber einer partiellen „Kontaminierung“ der Daten robust. Der grundlegende Zusam-
menhang in den Daten kann auch dann noch korrekt vorhergesagt werden, wenn ein Teil 
der Daten „fehlerhaft“ ist (Jann 2010: 710). Durch eine eingehende Regressionsdiagnos-
tik werden Hinweise auf Ausreißer gefunden, die die Schätzwerte einer OLS-Regression 
verzerren können. Aus diesem Grund wird neben den Schätzergebnissen einer OLS-
Regression die Schätzwerte einer robusten Regression berichtet. Sind keine schwerwie-
genden Ausreißer vorhanden, dann nähert sich der MM-Schätzer dem OLS-Schätzer 
an71.   
Tabelle 6.5: Regressionen auf die Erfolgswahrscheinlichkeit, das Abitur zu erreichen 
 OLS-Regression Robuste  
Regression 
 
 (t)  (t) 
Schulische Leistungen   








Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)   








Bildung Eltern (Ref.: Bildung niedrig /mittel)    




Soziale Stellung    








Konstante 4,133*** 4,257*** 
N 465 465 
Adjusted R2 0,283  
AIC 1131,0  
BIC 1176,6  
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 1, Mütter. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Bundesland und Stichprobenziehung.  
+
 p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. T-Werte in Klammern. Eigene Berechnungen. AIC (Akaike 
Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion) 
 
                                                 
71
 Die robuste Regression nutzt ein Schätzverfahren, bei dem die Schätzer in einer zweistufigen Abfolge 
(MM-Schätzer) geschätzt werden. Der MM-Schätzer wurde mit 85 % Normalverteilungseffizienz sowie 
50 % Bruchpunkt berechnet. 
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Die Ergebnisse zeigen, dass die schulischen Leistungen einen signifikanten und auch 
starken Einfluss auf die durchschnittliche Bewertung nehmen, das Abitur erfolgreich ab-
zuschließen. Verschlechtert sich die Deutschnote um eine Einheit, so reduzieren sich die 
durchschnittlichen Bewertungen um 0,22 (OLS) bzw. 0,25 (MM-Schätzer) Einheiten. 
Wie vermutet, schätzen Eltern, die selbst einen Hochschulabschluss vorweisen, die 
Wahrscheinlichkeit, das Abitur zu erreichen bei vergleichbaren schulischen Leistungen 
ihrer Kinder signifikant um etwa 0,3 bzw. 0,34 Einheiten höher ein. Hinsichtlich der 
Stärke des Einflusses weichen die Schätzergebnisse der beiden Regressionen etwas von-
einander ab. Der Einfluss der Bildung der Eltern wird bei der robusten Regression etwas 
höher geschätzt. Das verfügbare Haushaltseinkommen und die soziale Stellung der Fami-
lie nehmen keinen Einfluss auf die Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeiten.  
 Unterschiede nach ethnischer Herkunft zeigen sich auch unter Kontrolle der schu-
lischen Leistung sowie der Bildung der Eltern. Sowohl Aussiedler als auch türkische El-
tern schätzen die Wahrscheinlichkeit, das Abitur erfolgreich zu erreichen bei 
vergleichbaren schulischen Leistungen ihrer Kinder und bei vergleichbarem Bildungsni-
veau systematisch höher ein als deutsche Eltern. Betrachtet man die Daten genauer, so 
fällt auf, dass die Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeiten bei Migranten deutlich 
weniger durch die Noten geprägt ist als bei einheimischen Schülern. Um den gruppen-
spezifischen Unterschied im Einfluss der Noten auf die Bewertung der Erfolgswahr-
scheinlichkeiten korrekt zu schätzen, wird in einem weiteren Modell ein Interaktionsterm 
zwischen den Gruppen und der Deutschnote aufgenommen. In Tabelle 6.6 sind die er-
weiterten Schätzergebnisse dargestellt.  
 Der Interaktionsterm ist für beide Gruppen signifikant. Es kann daher davon aus-
gegangen werden, dass die Stärke des Einflusses der Deutschnote auf die Erfolgswahr-
scheinlichkeiten für einheimische Schüler höher ist als für türkische oder ausgesiedelte 
Schüler. Für deutsche Schüler ohne Migrationshintergrund ergibt sich, dass die durch-
schnittliche Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeit um etwa 0,4 Einheiten sinkt, wenn 
sich die Deutschnote um eine Standardabweichung „erhöht“, also verschlechtert. Für tür-
kische Schüler halbiert sich in etwa der Einfluss der Deutschote auf die Erfolgswahr-
scheinlichkeiten. Ihre durchschnittliche Bewertung reduziert sich nur um 0,16 Einheiten, 
wenn sich die Deutschnote um eine Standardabweichung verschlechtert. 
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Tabelle 6.6:  Regressionen auf die Erfolgswahrscheinlichkeit, das Abitur zu erreichen -  
mit Interaktionsterm  
 OLS-Regression Robuste  
Regression 
 
 (t)  (t) 
Schulische Leistungen   
















Ethnische Gruppe (Ref.. Deutsche) 
  








Bildung der Eltern (Ref. Bildung niedrig /mittel)   




Soziale Stellung    












N 465 465 
Adjusted R2 0,301  
AIC 1121,5  
BIC 1175,3  
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 1, Mütter. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Bundesland und Stichprobenziehung.  
+
 p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. T-Werte in Klammern. Eigene Berechnungen. AIC (Akaike 
Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion). 
 
Ingesamt lässt sich feststellen, dass die Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeit für das 
Abitur nicht ausschließlich von den schulischen Leistungen bestimmt wird. Die schuli-
schen Leistungen beeinflussen die Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeiten signifi-
kant, allerdings gilt diese Aussage nicht uneingeschränkt für alle ethnischen Gruppen. 
Folglich wird Hypothese 4 zwar bestätigt, doch müssen die Ergebnisse einschränkend zu 
den ethnischen Unterschieden betrachtet werden. Eltern mit Migrationshintergrund ma-
chen ihre Einschätzung deutlich weniger von den Noten ihrer Kinder als deutsche Eltern 
abhängig. Diese Befunde sind in der bisherigen Literatur kaum beachtet worden, ethni-
sche Unterschiede in den Erfolgswahrscheinlichkeiten wurden nicht erwähnt. Somit kann 
dieser Befund das bisherige Wissen deutlich erweitern. Weiterhin beeinflusst die schuli-
sche Bildung der Eltern die Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeiten über die tatsäch-
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lichen schulischen Leistungen des Kindes hinaus. Hypothese 3 wird somit ebenfalls be-
stätigt. Die soziale Stellung nimmt allerdings keinen Einfluss auf die Bewertung.  
 Was bewirken diese Ergebnisse hinsichtlich des Einflusses des theoretischen Pa-
rameters „p“ auf das Übergangsverhalten der Schüler? Bei E&J (1996) nehmen die Er-
folgswahrscheinlichkeiten einen zentralen Einfluss auf die Nutzenbewertung einer 
Bildungsoption. Durch die multiplikative Verbindung mit den Ertragserwartungen (U= 
Bp-C) hat p einen enormen Einfluss auf die Nutzenbewertung. Da Migranten auch unab-
hängig von der schulischen Leistung ein höheres p als deutsche Schüler aufweisen, kann 
angenommen werden, dass sie bei gleichen Kosten und gleicher Ertragsbewertung (B) 
höhere Übergangswahrscheinlichkeiten in hohe Bildung vorweisen. Ob diese Annahme 
zutrifft, wird im nächsten Abschnitt geklärt. Zunächst wird noch auf die Annahmen von 
B&G (1997) eingegangen. Sie vermuten, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten (in ihrem 
Modell durch den Parameter  dargestellt) hauptsächlich durch die schulischen Leistun-
gen beeinflusst werden. Diese Annahme kann hiermit zurückgewiesen werden. Die schu-
lischen Leistungen spielen eine Rolle, doch die ethnischen Unterschiede hinsichtlich des 
Einflusses schulischer Leistungen auf die Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeiten 
sind enorm.  
 Im folgenden Abschnitt wird analysiert, inwieweit die Bewertung des Nutzens 
bzw. des Ertrags eines Schulabschlusses durch die soziale Herkunft oder die kulturelle 
Herkunft beeinflusst wird.  
6.2.4. Subjektive Nutzenbewertungen  
Boudon (1974) sowie Breen & Goldthorpe (1997) gehen davon aus, dass Bildungsalter-
nativen nach ihrem sozialen Nutzen bewertet werden. Dies bedeutet, dass Bildungsoptio-
nen dann einen hohen Nutzen haben, wenn sie dazu dienen, Statusverlust zu vermeiden. 
D. h., wenn durch den Bildungsabschluss eine berufliche und soziale Stellung erreicht 
werden kann, die mindestens der Stellung der Eltern entspricht. Becker (1964) argumen-
tiert, dass Bildungsalternativen hinsichtlich zukünftiger monetärer Erträge bewertet wer-
den und Erikson & Jonsson (1996) glauben, dass beide Aspekte zutreffen können. 
Schüler und Eltern bewerten Bildungsoptionen hinsichtlich zukünftiger sozialer und mo-
netärer Aspekte. Zudem gehen Erikson & Jonsson (1996) davon aus, dass „weitere Fak-
toren“ wie Bildungsaspirationen oder kulturelle Unterschiede (Wissensunterschiede), 
einen Einfluss auf die Nutzenbewertung von Bildungsoptionen ausüben. Im Datensatz 
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sind verschiedene Variablen vorhanden, mit denen ein Eindruck gewonnen werden kann, 
ob die Annahmen zu den Nutzenbewertungen realistisch sind. Im folgenden Abschnitt 
werden daher unterschiedliche Variablen dargestellt, die als subjektive „Nutzen- oder Er-
tragsmessung“ genutzt werden können. Die aus den Theorien abgeleiteten Hypothesen 
werden mittels dieser subjektiven Nutzenmessungen überprüft.  
 Aus den Theorien lassen sich daher die folgenden Hypothesen zur Nutzen- und 
Ertragsbewertung ableiten:   
 
Boudon (1974, Erikson & Jonsson (1996), Breen & Goldthorpe (1997): sozialer Nutzen  
H5: Schüler haben zum Ziel, Statusverlust zu vermeiden. Der Bildungsertrag wird 
somit durch die derzeitige soziale Stellung beeinflusst. 
H6:  Das Humankapital der Eltern beeinflusst die Nutzenbewertung einer Bildungs-
alternative: Je höher das Humankapital, umso höher wird der Nutzen von hoher 
Bildung eingeschätzt.  
H7:  Für Schüler der mittleren und niedrigen Schichten gilt: Immobilität ist gleich-
wertig zu Aufwärtsmobilität. 
 
Gary Becker (1964): monetärer Nutzen:  
H8:
 
Der Bildungsertrag bestimmt sich aus den zukünftigen monetären Erträgen, die 
aus Bildung erzielt werden können.  
 
Erikson & Jonsson (1996) (Zusätze) 
H9:  Aspirationen beeinflussen die Nutzenbewertung einer Bildungsalternative: Je 
höher die Aspirationen, umso höher wird der Nutzen von hoher Bildung einge-
schätzt. 
 
Boudon (1974) sowie Breen & Goldthorpe (1997) argumentieren, dass Familien bei der 
Beurteilung von Bildungsoptionen, die Vermeidung von Statusverlust in den Vorder-
grund der Nutzenbewertung stellen. Aus diesem Grund wählen sie die Bildungsalternati-
ve, mit der ein Statusverlust vermieden werden kann. Aus dieser Prämisse folgen 
bestimmte Handlungswege je Schichtzugehörigkeit: Schüler der Oberschicht können ei-
nen Statusverlust nur vermeiden, wenn sie selbst hohe Bildung erwerben, daher ent-
scheiden sie sich für hohe Bildungswege. Schüler der Mittelschicht können Statusverlust 
vermeiden, wenn sie einen mittleren oder einen hohen Bildungsabschluss erwerben. Und 
Schüler der Unterschicht können streng genommen gar keinen Statusverlust erleiden. Bei 
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ihnen wird die Bewertungsregel bedeutungslos. Fraglich ist, ob diese Annahmen empi-
risch auch zutreffen. Wählen Schüler der Mittel- und Unterschicht mittlere und untere 
Bildungswege auch dann häufiger, wenn ihre schulischen Leistungen eigentlich auch 
hohe Bildungswege zulassen würden?  
 Empirisch gesehen, ist dies der Fall und kann auch mit den hier vorliegenden Da-
ten reproduziert werden. Schüler der Mittelschicht wählen auch bei vergleichbaren schu-
lischen Leistungen und vergleichbaren ökonomischen Ressourcen häufiger mittlere 
Bildungswege (Realschule, Gesamtschule) im Vergleich zu hohen Bildungswegen 
(Gymnasium) (vgl. Logit- Modell in Kapitel 6.3 – Tabelle 6.8). Schüler der Unterschicht 
weisen ebenfalls bei gleichen schulischen Leistungen niedrigere Übergangsraten auf das 
Gymnasium auf.  
 Hypothese 5 kann somit zunächst eingeschränkt bestätigt werden: Schüler der 
Mittel- und Unterschicht wählen auch bei vergleichbaren schulischen Leistungen seltener 
hohe Bildungswege. Der Grund hierfür könnte sein, dass Bildungsoptionen weniger hin-
sichtlich zukünftiger Statusgewinne evaluiert werden, sondern dahingehend, mit wel-
chem Bildungsweg Statusverlust vermieden werden kann.  
 Worauf beruht das schichtspezifische Verhalten? Schätzen Schüler der Mittel- 
und Unterschicht den Ertrag von hoher Bildung niedriger ein, gibt es für sie keinen Bo-
nus, wenn Statusgewinne erzielt werden? Oder liegt es eher daran, dass sie sich einen er-
folgreichen Abschluss von hoher Bildung nicht zutrauen (obwohl sie gute schulische 
Leistungen zeigen)?  
 In den genutzten Daten liegt eine Variable vor, mit der das Motiv der Statusver-
lustvermeidung gemessen werden kann. Zur Operationalisierung des Konstrukts wurden 
Eltern vier Aussagesätze vorgelegt, zu denen sie ihre Zustimmung oder Ablehnung dar-
legen sollten72. Die Aussagesätze lauteten wie folgt: 
1. Es ist wichtig, dass ein Kind in einem Beruf arbeiten wird, der besser ist, als der 
Beruf seiner Eltern.  
2. Es ist wichtig, dass das spätere Einkommen eines Kindes einmal mindestens so 
hoch wie das Einkommen seiner Eltern sein wird.  
3. Ein Kind sollte nicht in einem Beruf arbeiten, der weniger anerkannt ist, als der 
Beruf seiner Eltern.  
                                                 
72
 Frage: „Ich lese Ihnen jetzt einige Aussagen vor. Sagen Sie mir bitte, inwieweit Sie diesen zustimmen. Sie 
können wieder mit „stimme voll und ganz zu“, „stimme zu“, „weder noch“, „stimme nicht zu“ oder 
„stimme überhaupt nicht zu“ antworten.“ 
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4. Wir befürchten, dass unser Kind eine soziale Schicht erreichen wird, die niedriger 
als unsere ist. 
Mittels dieser Aussagesätze sollte herausgefunden werden, inwieweit Eltern Statusverlust 
vermeiden möchten und ob bei allen Eltern dieses Motiv in gleich starker Weise vorzu-
finden ist. Das Motiv „Statusverlust vermeiden“, wird durch die Aussagesätze zwei und 
drei abgebildet. Es wurde ein Index aus beiden Items erstellt, bei dem hohe Werte eine 
starke Präferenz für Statusverlustvermeidung anzeigen. Die Ergebnisse zeigen, dass El-
tern niedrigerer und mittlerer Schichtzugehörigkeit signifikant größeren Wert auf Status-
verlustvermeidung legen, als Eltern hoher Schichtzugehörigkeit.  
 Die Itembatterie kann aber auch genutzt werden, um herauszufinden, wie stark 
sich Eltern wünschen, dass es ihrem Kind einmal besser als ihnen selbst geht. D. h., wie 
stark sie „Aufwärtsmobilität“ wünschen. Um dieses Motiv abzubilden, wurde aus drei 
der vier Items ein Index für Aufwärtsmobilität erstellt (Item 1-3), bei dem hohe Werte 
starke Aufwärtsmobilität andeuten (Durchschnitt aller 3 Items; Index reicht von 1 bis 5). 
Vergleicht man die Ergebnisse der Bewertungen zwischen Eltern unterschiedlicher Bil-
dung und Schichten, so ergibt sich dasselbe Muster: Eltern mit niedriger Bildung zeigen 
eine deutlich höhere Aufwärtsmobilität als Eltern mit mittlerer oder hoher Bildung (4,0 
zu 3,4 und 2,8 alle Unterschiede signifikant). Dasselbe Bild zeigt sich, wenn nach 
Schichtzugehörigkeit unterschieden wird. Auch hier zeigen Familien aus niedrigen 
Schichten die höchste Aufwärtsmobilität im Vergleich zu Familien mittlerer oder oberer 
Schichten (3,7 zu 3,0 und 2,6). Dies liegt vermutlich an dem so genannten „Decken-
Effekt“. Eltern mit hohem Status können für ihre Kinder eigentlich keinen „höheren“ 
Status wünschen, da es keinen „höheren“ gibt. 
Wiederum zeigen sich auch Unterschiede nach ethnischer Herkunft: Deutsche Familien 
zeigen sich deutlich immobiler als Aussiedlerfamilien (2,5 zu 3,5). Die größte Auf-
wärtsmobilität zeigen jedoch türkische Familien (4,1)73.  
 Hypothese 7, die besagt, dass Immobilität gleichwertig zu Aufwärtsmobilität be-
trachtet wird, kann somit zurückgewiesen werden. Eltern der Mittel- und Unterschicht 
wünschen sich für ihre Kinder Statusaufstiege.  
 
                                                 
73
 In einem multivariaten Modell (OLS-Regression) bleiben die signifikanten Unterschiede zwischen türki-
schen und deutschen Familien sowie zwischen Aussiedlern und deutschen Familien signifikant, auch 
wenn Familien mit ähnlicher Bildung und ähnlichem sozialen Status verglichen werden. 
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Nutzen- und Ertragsbewertungen 
 
Als subjektive Messung des Ertrags von hohen Bildungsoptionen könnten schulische 
Aspirationen fungieren. Sie stellen in der gegenwärtigen Literatur eine wichtige erklä-
rende Variable dar. Häufig wird argumentiert, dass erhöhte Übergangswahrscheinlichkei-
ten bei Migrantengruppen im Vergleich zu Einheimischen auf das Gymnasium durch 
besonders hohe Aspirationen hervorgerufen werden (vgl. Dollmann 2010). In den vorlie-
genden Daten sind ebenfalls Informationen zu den schulischen Aspirationen vorhanden. 
Die Eltern wurden gefragt, welche Schulart sie sich im nächsten Schuljahr für ihr Kind 
wünschen würden74. Zeigen Eltern hohe Aspirationen, dann würde dies bedeuten, dass 
sie hohen Bildungsabschlüssen eine hohe Wertigkeit zusprechen. Man könnte davon 
ausgehen, dass sie Statusgewinne - im Vergleich zum Statuserhalt - höher bewerten, 
wenn die Bildungsaspiration relativ zur eigenen Bildung höher ist.  
 Insgesamt wünschen sich 48 % aller Mütter, dass ihr Kind in Klasse fünf das 
Gymnasium besuchen wird. Unterscheidet man diese Anteilswerte nach ethnischen 
Gruppen, so scheint es zunächst, als hätten Migranten niedrigere Aspirationen als ein-
heimische Mütter ohne Migrationshintergrund (ca. 44 % zu 58 %). Betrachtet man je-
doch den Einfluss der ethnischen Herkunft bei vergleichbaren schulischen Leistungen 
und vergleichbaren sozialen Herkunftsmerkmalen, so sind deutliche positive ethnische 
Effekte für türkische Mütter zu erkennen. Türkische Mütter wünschen signifikant häufi-
ger als deutsche Mütter ohne Migrationshintergrund, dass ihr Kind in Klasse fünf ein 
Gymnasium besucht. Auch dann, wenn ihre Kinder vergleichbare schulische Leistungen 
zeigen oder sie selbst einen ähnlichen sozialen Hintergrund vorweisen. Sie zeigen somit 
eine hohe Aufwärtsmobilität (zumindest bezüglich der zu erreichenden Schulabschlüsse). 
Und für sie scheint ein Statusgewinn auch eine Wertigkeit zu besitzen. Für türkische El-
tern ist somit die Unterstellung nicht haltbar, dass die Nutzenbewertung von Bildungsal-
ternativen nur bezüglich der Vermeidung von Statusverlust erfolgt (vgl. Ergebnisse in 
Tabelle 6.7). Hypothese 9 wird daher bestätigt und noch ergänzt. Da Aspirationen durch 
die Schichtzugehörigkeit sowie die elterliche Bildung beeinflusst werden, ist es möglich, 
dass sie den Schichteffekt auf das Übergangsverhalten nicht reduzieren, sondern verstär-
ken.  
                                                 
74
 Die Frage lautete: “Welche Schulart soll Ihr Kind nach Ihren Wünschen nach dem vierten Schuljahr be-
suchen?“ [Hautschule, Realschule, Gesamtschule, Gymnasium, andere Schule, Sonstiges]. 
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Tabelle 6.7: Binär-logistische Regression zum Gymnasialwunsch 
 Modell 1 Modell 2  Modell 3 
 or (t) or (t) or (t) 
Ethnische Gruppe (Ref.. Deutsche) 
 
  
  Türken 0.50** 1.12 1.93* 
 (-3.22) (0.41) (2.17) 
  Aussiedler 0.67+ 0.67 1.03 
 (-1.87) (-1.55) (0.11) 
Schulische Leistungen    
  Mathematiknote Kl. 3 (1-5)  0.37*** 0.39*** 
  (-5.82) (-5.34) 
  Deutschnote Kl. 3 (1-5)  0.26*** 0.27*** 
  (-7.51) (-6.99) 
Bildung der Eltern (Ref. Bildung niedrig /mittel)    
  Hochschulabschluss   1.99* 
   (2.24) 
Soziale Stellung     
  HISEI (16-88)   1.02* 
   (2.01) 
Zeitpunkt Interview im Schuljahr 1.08 1.22 1.14 
 (0.42) (0.86) (0.56) 
N 547 547 547. 
Adjusted R2 0.03 0.32 0.35 
AIC 750.02 531.58 517.78 
BIC 780.15 570.32 565.13 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 1, Mütter. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Bundesland und Stichprobenziehung.  
+
 p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001.Eigene Berechnungen. AIC (Akaike Information Criterion), 
BIC (Bayesian Information Criterion). 
 
Ingesamt steigt die Wahrscheinlichkeit auf den Gymnasialwunsch mit den schulischen 
Leistungen des Kindes, mit hoher Bildung sowie hohem sozialen Status der Eltern an. 
Die Bildung übt allerdings bei türkischen Familien keinen signifikanten Einfluss auf die 
Wahrscheinlichkeit des Gymnasialwunsches aus. Wohingegen sie für Aussiedler von 
großer Wichtigkeit ist. Wieder einmal zeigt sich - wie bei der Bewertung der Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten - dass bei Migranten die soziale Herkunft weniger Einfluss auf die 
Bewertung der Nutzenmerkmale von Bildungsoptionen ausübt. Der Einfluss der Noten 
auf die Gymnasialaspiration ist ebenfalls bei türkischen Müttern weniger stark als bei 
deutschen oder ausgesiedelten Müttern (Modell nicht dargestellt). Türkische Mütter zei-
gen auch dann noch durchschnittlich hohe Aspirationen, wenn die schulischen Leistun-
gen ihres Kindes eher niedrig sind. Die Aspirationen wurden insgesamt auch nicht durch 
den Zeitpunkt des Interviews beeinflusst. Eltern, die zu Beginn des vierten Schuljahres 
interviewt wurden, zeigen bezüglich des Gymnasialwunsches keine unterschiedlichen 
Anteilswerte, als Eltern, die gegen Ende des vierten Schuljahres interviewt wurden. 
 Eine weitere Variable misst den Ertrag von Bildung unabhängig vom Status der 
Eltern. Die Eltern sollten alle Bildungsoptionen hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit be-
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werten, mit diesem Abschluss einmal ein hohes Einkommen zu erzielen.75 Die Frage 
kann somit als einfache Ertragsmessung für unterschiedliche Bildungsoptionen betrachtet 
werden. Wertet man diese Frage aus, so zeigen sich folgende Ergebnisse: Mütter mit 
niedriger Bildung bewerten den Nutzen des Abiturs, um ein hohes Einkommen zu erzie-
len signifikant höher, als Mütter mit hoher Bildung (durchschnittlich 4,3 zu 4,0). Hypo-
these 8 wird daher bestätigt und durch das Ergebnis ergänzt, dass schichtspezifische 
Unterschiede in der monetären Ertragsbewertung vorliegen. Niedrige Schichten bewerten 
den monetären Ertrag von hoher Bildung höher, als hohe Schichten. Werden Bildungsal-
ternativen daher eher nach zukünftigen Einkommensoptionen bewertet, dann sollte dies 
einen neutralisierenden Effekt auf schichtspezifisches Verhalten ausüben. 
 
Risikobewertung der Bildungsoptionen 
 Breen & Goldthorpe (1997) argumentieren, dass Schüler der Mittelschicht ein Ri-
siko eingehen, wenn sie hohe Bildungswege zum Statuserhalt wählen, weil bei einem 
schlechten Abschluss ein Statusverlust droht (vgl. Ausführungen in Kapitel 3.4). Sie 
nehmen an, dass die Wahrscheinlichkeit des Zugangs zu einer Schicht (Oberschicht, Mit-
telschicht, Unterschicht) je Bildungsweg variiert und dass Eltern über diese Wahrschein-
lichkeiten informiert sind. Weiterhin nehmen sie an, dass für Schüler der Mittelschicht 
gilt, dass die Wahrscheinlichkeit, in die Unterschicht abzusteigen dann höher ist, wenn 
ein hoher Bildungsweg nicht erfolgreich abgeschlossen ist. Aus diesem Grund wählen 
Schüler der Mittelschicht auch eher mittlere Bildungswege. Sie nennen den Mechanis-
mus relative Risikoaversion. Aus ihren Überlegungen lassen sich die folgenden Hypothe-
sen ableiten:  
 
Spezielle Hypothesen von Breen & Goldthorpe (1997) 
H10: Es gibt einen gesamtgesellschaftlichen Konsens hinsichtlich der Wahrschein-
lichkeit des Zutritts zu einer Schicht je Bildungsabschluss. 
H11: Erreichen der Oberschicht ist mit mittleren und niedrigen Schulabschlüssen we-
niger wahrscheinlich, als mit hohen Schulabschlüssen. 
                                                 
75
 Die Frage lautete: „Was denken Sie, wie sind die Chancen mit den folgenden Schulabschlüssen [Haupt-
schulabschluss, mittlerer Schulabschluss, Abitur] einmal ein hohes Einkommen zu erzielen?“ (Antwort-
skala: 1 (sehr geringe Chancen) – 5 (sehr hohe Chancen). 
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H12:  Das Erreichen der Mittelschicht ist wahrscheinlicher, wenn eine mittlere Bil-
dung erfolgreich abgeschlossen wurde, als wenn eine hohe Bildung nicht er-
folgreich abgeschlossen wurde. 
H13:  Die Wahrscheinlichkeit, in die Unterschicht zu kommen, ist höher, wenn man 
bei hoher Bildung scheitert, als wenn man einen mittleren Bildungsabschluss 
erfolgreich besteht. 
 
Inwieweit werden Bildungsalternativen hinsichtlich der Erreichbarkeit eines zukünftigen 
sozialen Status bewertet? Wie sehen die Eltern die Verbindung zwischen Bildungsab-
schluss und Status? Wenn das Ziel der Eltern ist, Statusverlust zu vermeiden, welcher 
Bildungsalternative schreiben sie dann welche Wahrscheinlichkeit zu, um dies zu errei-
chen? Es scheint sehr schwierig, diese Annahmen empirisch zu testen, weil Informatio-
nen zu den Bewertungen der Wahrscheinlichkeit eines Statusverlusts je 
Bildungsalternative notwendig wären. Leider sind in den vorliegenden Daten keine der-
artigen Informationen darüber vorhanden. Das heißt konkret, dass einige sehr zentrale 
Annahmen des Modells von Breen & Goldthorpe (1997) mit den vorliegenden Daten 
nicht getestet werden können.  
6.2.5.  Zusammenfassung zu den theoretischen Annahmen und  
Mechanismen 
In Abschnitt 6.2 wurden die theoretischen Annahmen zu den schichtspezifischen Leis-
tungs- und Ressourcenverteilungen sowie die Annahmen bezüglich der subjektiven Er-
folgswahrscheinlichkeiten dargestellt und mit den vorliegenden Daten überprüft. Die 
Ergebnisse bestätigen zunächst die Annahmen zu den schichtspezifischen schulischen 
Leistungen. Für alle Schülergruppen zeigt sich, dass die soziale Herkunft der Eltern de-
ren schulische Leistungen beeinflusst. Allerdings sind Unterschiede im Einfluss nach 
ethnischer Gruppenzugehörigkeit vorhanden. Bei Migranten üben sowohl die berufliche 
Stellung der Eltern als auch deren Bildungsniveau einen geringeren Einfluss auf die 
schulischen Leistungen aus. Diese Ergebnisse bestätigen somit bisherige Forschungser-
gebnisse (Dollmann 2010; Müller/Stanat 2006). Was lässt sich aus diesen Ergebnissen 
für das Übergangsverhalten ableiten? Für einheimische Kinder ohne Migrationshinter-
grund wirkt die soziale Herkunft beim Übergangsverhalten „verstärkend“, da sie über die 
Noten einen Einfluss auf das Verhalten ausübt. Bei Migranten ist dieser Einfluss gerin-
ger, da die schulischen Leistungen weniger durch die soziale Herkunft bestimmt sind. 
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Die Verteilung auf die Schulformen in Klasse 5 wird somit bei Migranten nicht durch die 
soziale Herkunft verstärkt (zumindest nicht über die Noten).   
 Die Ergebnisse zur Ressourcenverteilung bestätigen nur eingeschränkt die theore-
tischen Annahmen. Insgesamt zeigen sich bei allen Schülern des ersten Bildungsüber-
gangs schichtspezifische Einkommensverhältnisse. Dennoch ist der Einfluss der Bildung 
auf das Einkommen bei Migranten geringer. Diese relativ einfachen Ergebnisse zu grup-
penspezifischen Bildungserträgen können in ihrer Wirkung an Bildungsübergängen zu 
ethnischen Unterschieden führen, die abermals nicht Folge schichtspezifischer Ungleich-
heiten sind. Wenn sich hohe Bildung für bestimmte Gruppen weniger lohnt (zumindest 
subjektiv), dann werden diese Gruppen auch weniger in Bildung investieren. Übertragen 
auf das Übergangsverhalten von türkischen und ausgesiedelten Schülern würde das be-
deuten, dass sie bei vergleichbaren Leistungen weniger in hohe Bildung investieren, da 
sie den Ertrag von Bildung bzw. das tatsächliche Erzielen eines hohen Ertrags geringer 
einschätzen. Diese Annahmen würden zumindest dann zutreffen, wenn man unterstellt, 
dass Migranten den Ertrag aus ihrer eigenen Bildung auf die Ertragserwartungen ihrer 
Kinder übertragen.  
 Die theoretischen Annahmen zur Bildung der Erfolgswahrscheinlichkeiten kön-
nen bestätigt werden. Die schulischen Leistungen üben einen signifikanten und auch 
starken Einfluss auf die subjektive Bewertung aus, das Abitur erfolgreich abzuschließen. 
Auch die zusätzliche Annahme von Erikson & Jonsson (1996) bezüglich des Einflusses 
der Bildung der Eltern auf die Erfolgswahrscheinlichkeiten, wird bestätigt. Eltern, die 
selbst einen Hochschulabschluss vorweisen, schätzen die Wahrscheinlichkeit, das Abitur 
zu erreichen, bei vergleichbaren schulischen Leistungen ihrer Kinder, signifikant höher 
ein. Hinzuzufügen ist, dass auch ethnische Unterschiede bei der Einschätzung vorzufin-
den sind. Aussiedler als auch türkische Eltern schätzen die Wahrscheinlichkeit, das Abi-
tur erfolgreich zu erreichen, bei vergleichbaren schulischen Leistungen ihrer Kinder und 
bei vergleichbarem Bildungsniveau systematisch höher als deutsche Eltern ein. Zudem 
zeigt sich der Einfluss der schulischen Leistung auf die Erfolgswahrscheinlichkeiten bei 
türkischen und ausgesiedelten Eltern geringer als bei einheimischen Eltern ohne Migrati-
onshintergrund. Auch diese Ergebnisse geben einen Hinweis auf die Erwartungen zum 
Einfluss der Erfolgswahrscheinlichkeiten auf das Bildungsverhalten. Aufgrund dieser 
Ergebnisse wird vermutet, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten für einheimische Schü-
ler ohne Migrationshintergrund einen stärkeren Einfluss auf das Übergangsverhalten 
ausüben, als für Migranten. Das schichtspezifische Verhalten wird bei Deutschen somit 
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auch über die Erfolgswahrscheinlichkeiten verstärkt, wohingegen die Erfolgswahrschein-
lichkeiten bei Migranten wesentlich unabhängiger von schichtspezifischen Einflüssen 
sind und daher das schichtspezifische Verhalten eher abschwächen.  
 Die Ergebnisse zur Nutzenbewertung unterschiedlicher Bildungsalternativen wer-
den etwas vorsichtiger interpretiert, da zur Überprüfung der Annahmen auf Variablen zu-
rückgegriffen werden musste, die – kritisch betrachtet – keine eindeutige oder zumindest 
eine streitbare Ertrags- oder Nutzenmessung einer Bildungsoption darstellen. Dennoch 
können einige wichtige Aspekte vorgetragen werden. Empirisch zeigt sich, dass Schüler 
der Mittel- und Unterschicht seltener in hohe Bildung investieren, auch wenn es die schu-
lischen Leistungen zulassen würden. Dieses Verhalten wird oft damit begründet, dass 
Schüler der Mittelschicht keinen Zusatzgewinn aus hohen Abschlüssen ziehen und ein 
mittlerer Schulabschluss ausreicht, um Statusverlust zu vermeiden. Es wird sozusagen 
unterstellt, dass Schüler der Mittelschicht hohe Abschlüsse mit „geringerem“ Nutzen 
bewerten und sie daher keine Veranlassung sehen, in hohe Bildungswege zu investieren. 
Es zeigt sich aber, dass Schüler der Mittel- und Unterschicht hohen Bildungsgängen eine 
genauso hohe bzw. noch höhere Wertigkeit zuweisen als Schüler der Oberschicht. Dies 
betrifft die Nutzenbewertungen hoher Bildungsoptionen nach Einkommen (Ertrag) als 
auch die Bewertung nach Statusgewinn. Eltern niedriger und mittlerer Schichten wün-
schen sich für ihre Kinder, dass sie später im Leben einmal einen höheren Status vorwei-
sen als sie selbst. Sie zeigen eine deutlich höhere Aufwärtsmobilität, als Eltern mit 
hohem Status. 
 Weiterhin lassen sich auch bei der Statusbewertung abermals ethnische Muster 
finden: deutsche Familien zeigen sich deutlich immobiler, als Migranten. Die größte 
Aufwärtsmobilität findet sich bei türkischen Familien. Dasselbe gilt, wenn die schuli-
schen Aspirationen betrachtet werden: besonders türkische Eltern wünschen sich für ihre 
Kinder Bildungsabschlüsse, die über ihren eigenen liegen. Der Nutzen einer Bildungsal-
ternative entsteht daher vermutlich nicht nur in der Vermeidung von Statusverlust. Viel-
mehr werden die Annahmen von Erikson & Jonsson (1996) oder auch Becker (1964) 
bestätigt. Beide Autoren deuten an, dass die Bewertung einer Bildungsalternative auch 
durch monetäre Aspekte, und nicht nur durch soziale, beeinflusst wird. Zeigen sich Fami-
lien der unteren und mittleren Schichten besonders aufwärtsmobil und bewerten sie hohe 
Bildungsgänge in Hinblick auf das zu erzielende Einkommen besonders hoch, dann ist es 
gut möglich, dass die Nutzenbewertung von hoher Bildung insgesamt für sie sogar „hö-
her“ ausfällt als für Schüler der Oberschicht. Die überdurchschnittlichen Erfolgswahr-
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scheinlichkeiten und extrem hohen Aspirationen bewirken zudem, dass bei Migranten 
weniger schichtspezifische Merkmale im Vordergrund stehen.  
6.3. Das Übergangsverhalten nach der Grundschule 
Im nachfolgenden Abschnitt wird das tatsächliche Übergangsverhalten der Grundschüler 
in die Schulformen der Sekundarstufe I dargestellt. In multivariaten Modellen wird zu-
nächst der Einfluss der schulischen Leistung, der ethnischen und sozialen Herkunft sowie 
der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten auf das Übergangsverhalten untersucht und 
interpretiert. Zusätzlich wird überprüft, ob die soeben angesprochenen Unterschiede in 
der Nutzenbewertung einen signifikanten Einfluss auf das Übergangsverhalten zeigen. 
Zunächst wird kurz auf die Datenbasis eingegangen und untersucht, ob Unterschiede 
zwischen Welle 1 und 2 vorhanden sind.   
6.3.1. Beschreibung der Daten in Welle 2  
Von den ehemals 667 Schülern und Müttern, die in Welle 1 befragt wurden, konnten in 
Welle 2 559 Mütter für eine telefonische Befragung erreicht werden (84 % Teilnahme 
von Welle 1). Ausfälle sind auf falsche bzw. keine Telefonnummernangaben, Verweige-
rungen oder nicht Erreichbarkeiten zurückzuführen und unter der Gruppe der türkischen 
Schüler etwas höher, als bei den anderen Gruppen. Von den Analysen werden Schüler 
ausgeschlossen, die nicht in Klasse 5 versetzt wurden (n=8) und Schüler, die auf eine 
Sonderschule (n=2) übergegangen sind. Ingesamt liegen Informationen zum Übergangs-
verhalten von 549 Schülern vor.  
 Zunächst erfolgt eine deskriptive Darstellung der in den folgenden Analysen ver-





Tabelle 6.8: Verteilung wesentlicher Merkmale an Übergang 1 (Welle 2) 
 
Gesamt Deutsche Türken Aussiedler 
 N %  N %  N %  N %  




























  - NRW 446 81  187 80  123 84  136 80  
  - Hessen 27 5  14 6  7 5  6 4  



















  - Einwohnermeldeamt (f2f) 429 78  188 81  129 88  112 66  




















Merkmale Schüler N mean (sd) N  mean (sd) N mean (sd) N mean (sd) 
Textverständnis (0-21) 547 13,1 5.07 231 15,0 4.61 146 9,9 4.75 170 13,1 4.62 
Kognitiver Fähigkeitstest (KFT) (0-25) 530 16,8 0.30 220 17,8 6.66 144 15,4 6.83 166 16,9 7.08 
Deutschnote (Klasse 4) 510 2,5 0.87 223 2,4 0.88 124 2,9 0.77 153 2,5 0.86 
Mathematiknote (Klasse 4) 515 2,4 0.90 224 2,3 0.88 134 2,8 0.93 157 2,3 0.82 
  
           
Merkmale Familie N mean/ % (sd) N  mean/ % (sd) N mean/ % (sd) N mean/ % (sd) 
Sozioökonomischer Status: HISEI  










Bildung der Eltern: ISCED 505            
- niedrig (ISCED 1/ 2) 57 11  4 2  41 28  12 8  
- mittel   (ISCED 3A/ 3B/ 4A)  221 44  91 39  72 50  78 46  










Einkommen  (Euro netto HH/Monat) 513            
- niedrig  (  500 - 1500)   100 20  20 10  40 29  40 25  
- mittel  (1501 - 2500) 211 41  43 20  81 58  87 54  


























Vergleiche von Anteilswerten zentraler Variablen in Welle 1 und Welle 2 zeigen, dass 
hinsichtlich der Verteilung der Schüler auf die Bundesländer keine selektiven Ausfälle 
stattgefunden haben. Das Gleiche gilt für die Aufteilung der Schüler auf die beiden un-
terschiedlichen Stichprobenverfahren. Auch hier verändern sich die Anteilswerte nicht.  
 Lediglich beim Vergleich der Bildung der Eltern nach ethnischen Gruppen sind 
kleine Modifikationen beobachtbar: in Welle 2 weisen etwas mehr Eltern türkischer Her-
kunft eine hohe Bildung auf (22 %) als in Welle 1 (17 %). Die Anteilswerte von Eltern 
mit niedriger Bildung sind dahingegen in Welle 2 etwas geringer als in Welle 1 (38 % zu 
34 %). Dies hat aber kaum Auswirkungen auf den durchschnittlichen sozioökonomischen 
Status oder auf das verfügbare Einkommen der Familien. Es kann davon ausgegangen 
werden, dass in Welle 2 keine selektiven Ausfälle stattgefunden haben.   
6.3.2. Deskriptive Darstellung des Übergangsverhaltens 
In Abbildung 6.1 ist die Verteilung der Schüler auf die unterschiedlichen Schulformen 
der Sekundarstufe I dargestellt.  











Gymnasium Gesamtschule Realschule Hauptschule
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Übergang 1 Welle 2, N= 549. Eigene Darstellung. 
 
Über alle drei Bundesländer verteilt, besuchen 41 % aller Schüler in Klasse 5 ein Gym-
nasium, etwa jeder vierte Schüler wechselt auf eine Gesamtschule (24 %) oder eine Real-
schule (24 %) und nur jeder zehnte Schüler besucht eine Hauptschule (10 %). Die 
Verteilung der Schüler unterscheidet sich jedoch deutlich nach Bundesland. So wechseln 
in Hamburg über die Hälfte aller Schüler (55 %) auf ein Gymnasium, in Hessen und 
Nordrhein-Westfalen jedoch nur 48 % und 38 %. Die Unterschiede in den Verteilungen 
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entsprechen den in Kapitel 2.3 ausgeführten Zahlen zum Übergang nach Bundesland, die 
den Schulstatistiken der jeweiligen Länder entnommen wurden76.  
 Vergleicht man das Übergangsverhalten der drei ethnischen Gruppen, so zeigen 
sich sehr deutliche Unterschiede (siehe Abbildung 6.2).  








Gymnasium Gesamtschule Realschule Hauptschule
Deutsche Aussiedler Türken
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Übergang 1 Welle 2, N= 549. Eigene Darstellung. Abkürzungen: (GY) Gymnasium, (GES) Gesamtschule, 
(RS) Realschule, (HS) Hauptschule. %. 
 
Deutsche Schüler wechseln weitaus häufiger zum Gymnasium als Aussiedler oder Schü-
ler türkischer Herkunft. Etwa jeder zweite deutsche Schüler (55 %), und jeder dritte aus-
gesiedelte Schüler (36 %) aber nur jeder vierte Schüler türkischer Herkunft (24 %) 
besuchen nach der Grundschule ein Gymnasium. Die Frage ist daher, welche Faktoren 
für das ungleiche Verhalten der drei Gruppen verantwortlich sind. Bleibt ein ungleiches 
Verhalten bestehen, wenn die schulischen Leistungen der Kinder berücksichtigt werden? 
In Abbildung 6.3 werden die gruppenspezifischen Übergangswahrscheinlichkeiten auf 
ein Gymnasium im Vergleich zu allen anderen Schulformen bei vergleichbaren Noten in 
den Fächern Deutsch und Mathematik dargestellt.  
                                                 
76
 Aufgrund der Unterschiede wird in allen multivariaten Modellen das Bundesland kontrolliert. 
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Übergang auf das Gymnasium
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Abkürzungen: (D, M) Notendurchschnitt der Fächer Deutsch und Mathematik in Klasse 4.  
 
Die Linien legen dar, wie sich die Übergangswahrscheinlichkeiten abhängig vom Noten-
durchschnitt verändern. Bei einem sehr guten Notendurchschnitt in den Fächern Deutsch 
und Mathematik sind für alle ethnischen Gruppen die Übergangswahrscheinlichkeiten 
hoch. Je besser die Noten, desto wahrscheinlicher ist, dass ein Schüler das Gymnasium 
besucht. Gut sichtbar ist, dass die Wahrscheinlichkeit für einen Gymnasialbesuch bei ei-
nem Notendurchschnitt schlechter als 2,5 deutlich abnimmt. Und ab einem Notendurch-
schnitt von 2,0 und darüber ein Übergang auf das Gymnasium sehr wahrscheinlich ist. 
Die durchgezogene Linie beschreibt das Übergangsverhalten von einheimischen Schü-
lern zum Gymnasium, im Vergleich zu allen anderen Schulformen. Sie weisen für alle 
Notenkombinationen die höchsten Übergangswahrscheinlichkeiten aus. Die mittlere Line 
beschreibt die Übergangswahrscheinlichkeiten von Kindern türkischer Herkunft und die 
untere Line die von Kindern von Aussiedlern. Es ist gut sichtbar, dass Aussiedler bei 
vergleichbaren schulischen Leistungen eine deutlich (und auch signifikant) niedrigere 
Übergangswahrscheinlichkeit zum Gymnasium im Vergleich zu allen anderen Schulfor-
men der Sekundarstufe I vorweisen als deutsche Kinder. In allen Notenbereichen, beson-
ders aber bei mittleren schulischen Leistungen, weicht die Übergangswahrscheinlichkeit 
im Vergleich zu deutschen Schülern ab. Auch türkische Schüler zeigen bei gleichen 
schulischen Leistungen etwas niedrigere Übergangswahrscheinlichkeiten als deutsche 
Schüler, allerdings sind die Unterschiede nicht signifikant. Zunächst bleibt daher festzu-
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halten, dass bei vergleichbaren schulischen Leistungen besonders Aussiedler im Ver-
gleich zu deutschen Schülern signifikant seltener ein Gymnasium wählen.  
 Inwieweit weisen diese ersten Ergebnisse darauf hin, dass das unterschiedliche 
Übergangsverhalten auf ethnischen Unterschieden basiert? Zunächst ist es auch möglich, 
dass die Unterschiede im Übergangsverhalten bei gleichen schulischen Leistungen durch 
Einflüsse der sozialen Herkunft (Bildung oder berufliche Position der Eltern) bedingt 
sind.  
 In Abbildung 6.4 ist das Übergangsverhalten von Schülern unterschiedlicher sozi-
aler Herkunft dargestellt77.   









Gymnasium Gesamtschule Realschule Hauptschule
Hoch Mittel Niedrig
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
(Übergang 1 Welle 2, N= 532) Anmerkungen: Einteilung ISEI nach %-Anteilen, Drittelung der Verteilung 
vorgenommen: niedrig (min – 33), mittel (34-50), hoch (51-max).  
 
Schüler aus Familien mit hohem Status wechseln häufiger zum Gymnasium als Schüler 
aus Familien mit niedrigem oder mittleren sozialen Status. Für diese Darstellung wurden 
allerdings die schulischen Leistungen nicht konstant gehalten, so dass sich die Einflüsse 
der sozialen Herkunft möglicherweise durch Unterschiede in den schulischen Leistungen 
erklären lassen. Daher sind in Abbildung 6.5 die Übergangswahrscheinlichkeiten nach 
sozialer Herkunft unter Konstanthaltung der Noten in den Hauptfächern Deutsch und 
Mathematik dargestellt.  
 
Abbildung 6.5: Übergangswahrscheinlichkeiten auf das Gymnasium  - nach sozialer Herkunft  
                                                 
77
 Zur vereinfachten Darstellung des Einflusses der sozialen Herkunft wurde die kontinuierliche Variable 













1 2 3 4 5
Notendurchschnitt D, M
ISEI hoch ISEI mittel ISEI niedrig
Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten
Übergang auf das Gymnasium
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Anmerkungen: Einteilung ISEI: niedrig (min – 33), mittel (34-50), hoch (51-max).  
 
Die obere, durchgezogene Line verdeutlicht die Übergangswahrscheinlichkeiten von 
Schülern aus Familien, die eine hohe soziale Position (ISEI hoch) vorweisen. Sie liegt bei 
vergleichbaren schulischen Leistungen signifikant höher, als die Übergangskurve von 
Schülern mittlerer oder niedriger sozialer Herkunft (ISEI mittel, ISEI niedrig). Dieses Er-
gebnis lässt darauf schließen, dass die soziale Herkunft neben den schulischen Leistun-
gen nach wie vor einen entscheidenden Einfluss auf das Übergangsverhalten ausübt. 
Allerdings ist nicht klar, welcher Mechanismus genau hinter dem Einfluss der sozialen 
Herkunft steckt. Boudon (1974) argumentiert, dass die oberen Schichten nur so Status-
verlust vermeiden können. Kinder aus Familien mit mittlerem oder niedrigem sozialen 
Status benötigen keine hohe Bildung, um ihren Status zu sichern. Aus diesem Grund zei-
gen sie geringere Übergangswahrscheinlichkeiten in hohe Bildung als Schüler der Ober-
schicht.  
 Greift man auf Gary Beckers’ (1964) theoretische Ausführungen zurück, dann 
könnten höhere Übergangsraten für die Oberschicht dadurch erklärt werden, dass ihr 
Gleichgewichtspunkt, bei dem der Grenznutzen von Bildung den Grenzkosten entspricht, 
weiter „rechts“ liegt. Ein Grund könnte sein, dass Schüler der Oberschicht infolge ihrer 
besseren finanziellen Ausstattung eine höher liegende Angebotskurve vorweisen. Dies 
würde dazu führen, dass sich der Schnittpunkt der Angebots- und Nachfragekurve nach 
„rechts“ verschiebt, auch wenn sich die Nachfragekurve in ihrer Lage nicht verändert. 
Der Mechanismus, der zu höheren Übergangsraten in hohe Bildung für die Oberschicht 
führen würde, wäre auf ihre bessere finanzielle Ausstattung zurückzuführen. Es ist natür-
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lich auch denkbar, dass die ökonomischen Ressourcen keine oder eine geringe Rolle 
spielen. In diesem Fall würde eine höhere Nachfrage nach Humankapital durch eine hö-
here Lage der Nachfragekurve ausgelöst werden. Warum könnte die Nachfragekurve für 
Schüler der Oberschicht höher liegen, als für Schüler der Mittel- und Unterschicht? Be-
cker (1964) nimmt an, dass für Schüler der Oberschicht der tatsächliche Ertrag von hoher 
Bildung höher sein kann als für Schüler der Mittel- oder Unterschicht. Zum einen, weil 
sie durch ihr soziales Kapital berufliche Positionen erreichen können, die Schülern der 
Mittelschicht im Durchschnitt verwehrt bleiben. Zum anderen, weil sie die Wahrschein-
lichkeit, den Ertrag auch tatsächlich zu erwirtschaften, womöglich höher einschätzen. 
Welcher Mechanismus genau wirkt, ist bisher unklar. Klar ist allerdings, dass Becker 
keineswegs den Mechanismus von Statusverlustvermeidung als wichtigsten Erklärungs-
faktor anführen würde. 
 Ähnliche Überlegungen gelten auch für die Ausführungen von Erikson & Jonsson 
(1996). Der Ertrag einer Bildungsalternative (der bei Becker durch den Verlauf der Er-
tragskurve dargestellt ist) kann bei ihnen allerdings durch zahlreiche Faktoren beeinflusst 
werden. Beispielsweise durch den Wunsch, Status zu sichern oder durch den Wunsch, 
hohes Einkommen zu realisieren. Höhere Übergangsraten für Schüler der Oberschicht 
können durch das Statussicherungsmotiv, durch höhere Erfolgswahrscheinlichkeiten, hö-
here Ertragserwartungen oder auch durch geringere Kostenbelastungen zustande kom-
men.   
 Breen & Goldthorpe (1997) erklären höhere Übergangsraten in hohe Bildung für 
Schüler der Oberschicht ähnlich wie Boudon (1974). Da das primäre Ziel der Schüler ist, 
Statusverlust zu vermeiden, müssen Schüler der Oberschicht hohe Bildungsabschlüsse 
erzielen, da nur sie Statuserhalt gewähren. Schüler der Mittelschicht würden ihrer Mei-
nung nach ein „Risiko“ eingehen, wenn sie den familiären Status durch hohe Schulab-
schlüsse sichern wollten, da bei Nichtbestehen des hohen Bildungsgangs oder bei 
schlechtem Abschneiden ein Statusverlust droht. Eine Statussicherung erfolgt einfacher 
und „sicherer“ durch den mittleren Schulabschluss. Hohe Bildungswege sind demnach 
„risikoreich“. Das Risiko entsteht bei B&G (1997) aber nicht ausschließlich durch die 
subjektiven Erwartungen, einen hohen Bildungsgang auch erfolgreich abzuschließen. Es 
entsteht zusätzlich beim nächsten Schritt, wenn Schüler und Eltern abschätzen, ob sie mit 
diesem Bildungsabschluss eine bestimmte Schichtposition erreichen können. B&G 
(1997) nehmen an, dass hohe Bildungsabschlüsse nicht unbedingt in eine mittlere oder 
hohe Schicht führen. Sie deuten an, dass das Risiko von Statusverlust groß ist, wenn der 
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hohe Abschluss nicht erfolgreich oder überhaupt nicht erreicht wird. Um die Annahmen 
von B&G (1997) zu testen, werden Informationen zu den subjektiven Zugangschancen je 
Schicht und Bildungsgang benötigt. (Inwieweit Schüler und Familien die Zugangschan-
cen zu einer bestimmten Schicht mit dem Abschluss oder dem Nicht-Abschluss unter-
schiedlicher Bildungsalternativen verknüpfen). Solange diese Informationen nicht 
vorhanden sind, können erhöhte Übergangsraten für Schüler der Oberschicht durch den 
von B&G (1997) spezifizierten Mechanismus der relativen Risikoaversion entstanden 
sein oder auch nicht. Ein Test, der Annäherungswerte bringen könnte, wäre gegeben, 
wenn Schüler der Oberschicht trotz vergleichbarer Leistungen und vergleichbarer Er-
folgswahrscheinlichkeiten für hohe Bildung signifikant höhere Übergangsraten in hohe 
Bildung vorweisen würden als Schüler der Mittelschicht. Dann ist aber immer noch mög-
lich, dass die höheren Raten infolge höherer erwarteter Erträge und nicht durch den Risi-
komechanismus entstehen.  
 In den folgenden multivariaten Analysen wird daher untersucht, in welchem 
Ausmaß die ökonomischen Ressourcen einer Familie und auch die Einschätzung, ob ein 
hoher Bildungsabschluss erfolgreich erzielt werden kann, einen Einfluss auf das Über-
gangsverhalten ausüben.  
6.3.3. Multivariate Darstellung des Übergangsverhaltens 
Methode 
In den nachfolgenden Analysen werden die Chancen auf den Übergang ins Gymnasium 
(1) im Vergleich zu allen anderen Schulformen der Sekundarstufe (0) durch ein logisti-
sches Regressionsmodell modelliert (Long/Freese 2006; Kohler/Kreuter 2008; Wolf/Best 
2010). Ziel ist es, den Einfluss unterschiedlicher erklärender Variablen auf Veränderun-
gen des Wahrscheinlichkeitsverhältnisses der abhängigen Variable zu analysieren78. Die 
Schätzergebnisse können durch odds-ratios (or / eß) dargestellt werden, die angeben, in 
welchem Umfang sich die relativen Chancen für einen Gymnasialbesuch erhöhen (bei 
Werten über 1) oder reduzieren (bei Werten unter 1). Die Stärke des Einflusses einer un-
abhängigen Variablen variiert zum einen durch die Skalierung der Variablen sowie durch 
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 Die Schätzwerte (ß- Koeffizienten) werden wie bei einer linearen Regression aus einer Linearkombinati-
on der unabhängigen Variablen vorhergesagt und werden durch das Maximum Likelihood Verfahren 
(ML) berechnet (vgl. Gautschi 2010): Die geschätzten Logit-Koeffizienten können durch die Eulersche 
Zahl in odds-ratios (Wahrscheinlichkeitsverhältnisse) umgewandelt werden. Da Odds keine Wahrschein-
lichkeiten, sondern relative Verhältnisse darstellen, bedürfen sie einer erneuten Umwandlung, wenn 




die Hinzunahme weiterer unabhängiger Variablen. Da die odds-ratios und nicht die 
Logit-Koeffizienten dargestellt werden, muss der Einfluss metrischer unabhängiger Vari-
ablen als multiplikativer Effekt interpretiert werden. Erhöht sich die metrische unabhän-
gige Variable um eine Einheit, so multipliziert sich der Effekt auf das 
Wahrscheinlichkeitsverhältnis. In genisteten logistischen Regressionsmodellen ist 
manchmal unklar, ob eine Veränderung des Koeffizienten durch die weiteren unabhängi-
gen Variablen erfolgt oder auf eine Veränderung in der geschätzten Varianz der abhängi-
gen Variable zurückgeht. Die Folge ist, dass sowohl die Logit-Koeffizienten als auch die 
odds-ratios in ihrer Größe nicht sinnvoll interpretiert werden können. Es ist nicht klar, ob 
eine Veränderung des Koeffizienten auf Veränderungen in y oder auf Interkorrelationen 
der unabhängigen Variablen zurückgeht (Best/Wolf 2010:838). Aus diesem Grund ist es 
hilfreich, den durchschnittlichen Einfluss einer unabhängigen Variablen auf die Wahr-
scheinlichkeit des Auftretens durch average marginal effects (AME) darzustellen 
(Best/Wolf 2010: 839). Ein Vorteil der durchschnittlichen marginalen Effekte ist, dass 
sie nicht durch unbeachtete Heterogenität verzerrt sind. Zudem sind sie den odds-ratios 
hinsichtlich Robustheit, Interpretierbarkeit (bei genisteten Modellen) und Additivität 
überlegen (Best/Wolf 2010:  840). Trotzdem sollte bedacht werden, dass die Darstellung 
von Effekten auf die Wahrscheinlichkeit in einer einzigen Kennziffer problematisch ist, 
da es sich bei der logistischen Regression um ein nichtlineares Modell handelt. Dies be-
deutet, dass der Effekt einer Variablen nicht konstant ist, da er mit der Ausprägung der 
Variablen selbst und mit den Ausprägungen der anderen unabhängigen Variablen vari-
iert. 
 
In Tabelle 6.9 sind die relativen Chancen dargestellt, ein Gymnasium im Vergleich zu 





Tabelle 6.9: Binär-Logistische Regression zum Gymnasialbesuch 
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
 or (t) AME or (t) AME or (t) AME or (t) AME 
Institutioneller Rahmen   
   (Ref.: NRW)         
Hamburg   2,16* 0,17* 2,92* 0,15* 2,15+ 0,09+ 2,04  









 (1,09)  (0,73)  (0,53)  (0,44)  
Ethnische Gruppe  








 Türken 0,28*** -0,28*** 0,69  1,01  1,18  
 (-4,79)  (-1,10)  (0,02)  (0,42)  
 Aussiedler 0,57* -0,13* 0,63  1,02  1,06  
 (-2,47)  (-1,56)  (0,07)  (0,15)  






 Deutschnote Kl.4 
  0,18*** -0,23*** 0,22*** -0,19*** 0,23*** -0,18*** 
   (-7,32)  (-6,33)  (-6,05)  
 Mathenote Kl.4 
  0,37*** -0,14*** 0,47*** -0,09*** 0,46*** -0,09*** 
   (-5,13)  (-3,65)  (-3,71)  





   (Ref.: ISCED nied. / mittel)     1,44  1,44  
     (1,05)  (1,05)  
 ISEI niedrig 
    0,30* -0,15* 0,27* -0,16** 
     (-2,34)  (-2,55)  
 ISEI mittel      0,40* -0,11* 0,36* -0,12* 
     (-2,01)  (-2,21)  
 Einkommen hoch 
   (Ref.: Eink. nied ./ mittel)     1,09  1,10  
     (0,22)  (0,26)  
Erfolgswahrscheinlich-
keit        
 
 Erfolgsw’ Abitur       (zen-
triert)     1,98*** 0,08*** 2,89*** 0,13*** 
     (4,02)  (3,57)  
 Türk. x Erfolgsw’ Abitur       0,39* -0,11* 
       (-2,20)  
 Auss. x Erfolgsw’ Abitur       0,76  
       (-0,66)  
N 460  460  460  460  
Pseudo-R² 0,06  0,38  0,43  0,44  
AIC 597,26  403,96  378,22  377,14  
BIC 622,05  437,01  431,93  439,11  
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung. or 
(odds ratio), AME (average marginal effects), AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Infor-
mation Criterion). Signifikanzniveau: + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. 
 
Zunächst sei auf die ethnischen Unterschiede im Übergangsverhalten eingegangen: Tür-
kischstämmige Schüler und auch Aussiedler zeigen anfänglich deutlich geringere Chan-
cen, ein Gymnasium im Vergleich zu allen anderen Schulformen der Sekundarstufe I zu 
besuchen. Wobei die Nachteile der türkischstämmigen Schüler noch höher ausfallen als 
die Nachteile der Aussiedler. Berücksichtigt man allerdings die deutlichen Leistungsun-
terschiede zwischen den drei verschiedenen ethnischen Gruppen, dann verschwinden die-
se Nachteile komplett. Die schulischen Leistungen zeigen sich in allen Modellen und 
auch für alle Schülergruppen als einer der wichtigsten Erklärungsfaktoren für das Über-
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gangsverhalten. Verschlechtern sich die Noten im Fach Deutsch beispielsweise um eine 
Note, dann reduziert sich die Übergangswahrscheinlichkeit um durchschnittlich 18 % - 
23 %. Die Mathematiknote erweist sich ebenfalls als wichtiger Prädiktor, allerdings nicht 
in derselben Stärke wie die Deutschnote.  
 Bezüglich des Einflusses der sozialen Herkunft auf das Übergangsverhalten in 
hohe Bildung kann gesagt werden: Eltern mit niedrigem sozialen Status schicken ihre 
Kinder, auch bei ähnlichen schulischen Leistungen und ähnlichen Erfolgsaussichten für 
das Abitur, deutlich seltener auf ein Gymnasium als Eltern mit hohem sozialen Status. 
Diese Nachteile gelten auch für Schüler aus Elternhäusern mit mittlerem sozialen Status. 
Ihre Kinder besuchen ebenfalls deutlich seltener das Gymnasium, auch wenn die Kinder 
gute schulische Leistungen vorweisen.  
 Worauf beruhen nun diese Nachteile? Warum investieren Schüler der Unter- und 
Mittelschicht signifikant seltener in hohe Bildung? Da alle wesentlichen theoretischen 
Merkmale – die schulischen Leistungen, die ökonomische Stellung des Haushalts und die 
subjektiven Erfolgserwartungen – für einen erfolgreichen Abschluss des Gymnasiums 
kontrolliert wurden, können die schichtspezifischen Unterschiede nicht durch diese 
Merkmale verursacht sein. Möglich wäre, dass die mittleren oder unteren Schichten die 
Ertragserwartungen des Abiturs geringer einschätzen als Eltern der Oberschicht. In anbe-
tracht der Ergebnisse des vorherigen Kapitels (6.2) scheint diese Annahme aber nicht 
korrekt zu sein. Vermutlich werden Bildungsoptionen tatsächlich nach sozialen Aspekten 
– somit der Statusverlustvermeidung und nicht im Erzielen eines möglichst hohen Bil-
dungsabschlusses – bewertet. Schüler der Unter- oder Mittelschicht können selbstver-
ständlich den Status der Eltern durch den Abschluss einer mittleren Bildung erreichen, 
hohe Bildung ist nicht zwangsweise notwendig. Inwieweit subjektive Ertragserwartungen 
eine besonders starke Aufwärtsmobilität oder hohe Aspiration der Eltern die schichtspe-
zifischen Nachteile erklären können, wird im nachfolgenden Modell dargestellt. Zunächst 
soll auf den Einfluss der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten auf das Übergangsver-
halten eingegangen werden.  
 Schätzen Eltern die Erfolgsaussichten für das Abitur hoch ein, dann erhöht sich 
die Wahrscheinlichkeit der Kinder, auf das Gymnasium zu wechseln. Liegen die Er-
folgswahrscheinlichkeiten um eine Einheit über dem Durchschnitt, so erhöht sich die 
durchschnittliche Wahrscheinlichkeit um etwa 8 %. Da in Abschnitt 6.2 angesprochen 
wurde, dass sich deutliche Unterschiede in der Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkei-
ten zwischen den ethnischen Gruppen zeigen, wurde ein Interaktionsterm in das Modell 
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eingeführt, der genau dieser Tatsache Rechnung trägt. Es kann angenommen werden, 
dass der Einfluss der Erfolgswahrscheinlichkeiten auf den Übergang ins Gymnasium für 
türkischstämmige Schüler deutlich geringer als für einheimische Schüler ist. Der Grund 
ist, dass türkische Schüler auch dann hohe Erfolgswahrscheinlichkeiten für das Abitur 
berichten, wenn die schulischen Leistungen dies nicht rechtfertigen. Die Werte des Inter-
aktionsterms belegen die Vermutungen: der Einfluss der Erfolgswahrscheinlichkeiten auf 
den Übergang ins Gymnasium ist für türkische Schüler im Vergleich zu einheimischen 
Schülern um 11 % reduziert.  
 In den Abbildungen 6.6 und 6.7 wird der unterschiedliche Einfluss noch einmal 
graphisch dargestellt. Abbildung 6.6 zeigt die Übergangswahrscheinlichkeiten ins Gym-
nasium in Abhängigkeit der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten für das Abitur nach 
ethnischer Zugehörigkeit. Zunächst scheint es so, als würden sich für alle Schüler die 
Übergangswahrscheinlichkeiten erhöhen, wenn sich die Werte der subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten erhöhen. Für Migranten und speziell für türkische Schüler liegt der 
Einfluss der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten auf den Übergang jedoch insge-
samt auf einem niedrigeren Niveau.   
Abbildung 6.6: Übergangswahrscheinlichkeiten auf das Gymnasium – nach Erfolgswahrschein-














Übergang auf das Gymnasium
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" . 
 
Betrachtet man die Übergangsverläufe der drei Gruppen unter Berücksichtigung des 




Abbildung 6.7: Übergangswahrscheinlichkeiten auf das Gymnasium – nach Erfolgswahrschein-















Übergang auf das Gymnasium
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" . 
Anmerkungen: Interaktionsterm (Gruppen x Erfolgswahrscheinlichkeiten). 
 
 
Neben der Annahme, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten gruppenspezifisch wirken, 
kann auch angenommen werden, dass der Einfluss der schulischen Leistungen oder der 
sozialen Herkunft auf das Übergangsverhalten nach ethnischer Herkunft variiert. Hin-
sichtlich des Einflusses der schulischen Leistungen konnten keine variierenden Einflüsse 
nach ethnischer Herkunft festgestellt werden. Gute Noten wirken sich für Schüler aller 
Gruppen positiv auf das Übergangsverhalten aus. Es konnte jedoch ein differenzierender 
Einfluss der familiären Schichtzugehörigkeit nach ethnischer Gruppe gefunden werden 
(vgl. Tabelle 6.10). Die soziale Stellung der Familie übt bei beiden Migrantengruppen 





Tabelle 6.10: Übergang auf das Gymnasium - getrennte Modelle nach Gruppen 
 Deutsche Türken Aussiedler 
 or (t) or (t) or (t) 
Schulische Leistung    
 Deutschnote Kl. 4 (1-5) 0,22*** 0,15*** 0,29** 
 (-3,70) (-3,59) (-3,11) 
 Mathematiknote Kl. 4 (1-5) 0,71 0,21** 0,42* 
 (-1,12) (-2,79) (-2,40) 
Soziale Herkunft  
   
 Einkommen hoch   







 Hochschulabschluss   







    
















 Erfolgsw’ Abitur (1-5) 3,18*** 1,28 2,21** 
 (3,89) (0,64) (2,60) 
    
N 204 114 143 
Pseudo-R² 0,47 0,43 0,38 
AIC 166,40 89,88 135,73 
BIC 196,26 114,51 162,39 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung. Or 
(odds ratio), AME (average marginal effects), AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Infor-
mation Criterion)  + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001;*Kategorisierung ISEI unterschiedlich: 
Deutsche Gruppe: ISEI niedrig (16-40), mittel (41-64), hoch (65-88). Bei Migranten aufgrund von wenigen 
Fallzahlen Eineilung nach Prozent. Jeweils 1/3 auf niedrig, mittel, hoch.  
 
 
Die soziale Herkunft übt bei türkischen Familien keinen Einfluss auf das Übergangsver-
halten aus. Weder die Bildung der Eltern noch deren sozialer Status. Türkische Familien 
senden auch dann ihre Kinder zum Gymnasium, wenn die Familie einen niedrigen oder 
mittleren sozialen Status vorweist oder die Eltern selbst eine niedrige Bildung haben. So-
ziale Herkunftsmerkmale spielen keine Rolle, rein die schulische Leistung bestimmt das 
Übergangsverhalten. Wie erwartet, zeigen auch die subjektiven Erfolgsaussichten bei 
türkischstämmigen Schülern keinen Einfluss auf das Übergangsverhalten.  
 Ausgesiedelte Familien verhalten sich dahingegen etwas anders: ihre Kinder pro-
fitieren von hohen Erfolgsaussichten und hoher Bildung der Eltern. Wenn mindestens ein 
Elternteil über einen Hochschulabschluss verfügt, erhöht dies die Übergangswahrschein-
lichkeit auf das Gymnasium deutlich. Bei Aussiedlern übt nicht der soziale Status wie im 
Gesamtmodell, sondern die Bildung der Eltern einen Einfluss auf das Übergangsverhal-
ten aus. Die Ursache könnte in dem schon beschriebenen Ungleichverhältnis zwischen 
dem sozialem Status und der Bildung liegen, die besonders bei Aussiedlern zum Tragen 
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kommt. Sie verfügen teilweise über recht hohe Bildung, können diese aber nicht in hohe 
berufliche Positionen umwandeln. Statusverlustvermeidung bei Aussiedlern erfolgt daher 
weniger über ihren bisherigen Status und deren Reproduktion durch das Kind, sondern 
über die Reproduktion der elterlichen Bildung.   
 Für einheimische Eltern ohne Migrationshintergrund gilt: weniger die Bildung der 
Eltern, sondern eher deren sozialer Status – ausgedrückt hauptsächlich durch die berufli-
che Stellung – beeinflussen das Übergangsverhalten am ersten Bildungsübergang. Be-
sonders Eltern mit niedrigem sozialem Status zeigen immer noch Hemmungen, für ihre 
Kinder das Gymnasium zu wählen. Die stärkere Kostenbelastung kann hierfür nicht ver-
antwortlich sein, weil die Einkommensverhältnisse kontrolliert wurden. Weiterhin erwei-
sen sich die Erfolgswahrscheinlichkeiten für einheimische Schüler als wichtiger 
Prädiktor im Übergangsverhalten. 
6.3.3.1. Einfluss weiterer Ertragsparameter auf das Übergangsverhalten  
Im folgenden Abschnitt soll untersucht werden, aus welchen Gründen Kinder der unteren 
Schichten geringere Übergangswahrscheinlichkeiten auf das Gymnasium zeigen als Kin-
der aus hohen Schichten, auch wenn alle wesentlichen theoretischen Parameter kontrol-
liert werden (schulische Leistung, Einkommen, Erfolgswahrscheinlichkeiten). Hierbei 
sollen die in Abschnitt 6.2 erläuterten „Ertragsmessungen“ genutzt werden.  
 In einem ersten Test wurde der Einfluss des subjektiven Ertrags aus hoher Bil-
dung, operationalisiert durch die Höhe des Einkommens aus hoher Bildung, auf die      
Übergangswahrscheinlichkeiten untersucht (vgl. Tabelle 6.11). Kinder, deren Eltern der 
Meinung sind, dass ein hohes Einkommen besonders durch ein Abitur erzielt werden 
kann, zeigen allerdings kein anderes Übergangsverhalten als Kinder, deren Eltern dies 
nicht glauben. Eigentlich wurde ein signifikant positiver Einfluss erwartet, der ausblieb.  
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Tabelle 6.11: Übergang auf das Gymnasium – Einfluss Nutzenmessungen 
   
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
 or (t) or (t) or (t) or (t) 
Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)     
 Türken 0,97 0,95 0,72 0,51 
 (-0,08) (-0,11) (-0,74) (-1,26) 
 Aussiedler 0,97 0,97 0,81 0,74 
 (-0,09) (-0,09) (-0,55) (-0,65) 
Schulische Leistung (1-5)     
 Deutschnote Kl.4 0,21*** 0,21*** 0,21*** 0,37*** 
 (-6,28) (-6,28) (-6,30) (-3,52) 
 Mathenote Kl.4 0,48*** 0,48*** 0,46*** 0,47** 
 (-3,46) (-3,47) (-3,55) (-2,89) 
Soziale Herkunft     
 Hochschulabschluss 
   (Ref.: ISCED nied. / mittel) 
1,45 1,46 1,47 1,41 
 (1,05) (1,07) (1,08) (0,85) 
 ISEI niedrig 0,27* 0,27* 0,25** 0,23* 
 (-2,54) (-2,51) (-2,64) (-2,36) 
 ISEI mittel  0,36* 0,36* 0,35* 0,37+ 
 (-2,22) (-2,17) (-2,24) (-1,82) 
 Einkommen hoch 
   (Ref.: Eink. nied ./ mittel) 
1,10 1,11 1,15 1,31 
 (0,26) (0,28) (0,38) (0,61) 
Erfolgswahrscheinlichkeit 1,94*** 1,93*** 1,95*** 1,21 
 (3,88) (3,82) (3,90) (0,94) 
Zusätzliche Nutzenmessungen     
 Ertrag Abitur hoch  
(Messung Einkommen: 1-5)  
1,07 1,03 0,92 
  (0,37) (0,18) (-0,41) 
 Aufwärtsmobilität (1-5)  1,26 1,38+ 1,26 
  (1,39) (1,68) (1,39) 
 Aspiration Gymnasium (0/1)    18,28*** 
    (7,55) 
N 450 450 450 450 
Pseudo-R² 0,44 0,44 0,44 0,56 
AIC 367,78 369,64 369,68 299,64 
BIC 421,20 427,17 431,32 365,39 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung. Or 
(odds ratio), AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion)  + p < 0.10, * p < 
0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. 
 
Der Einfluss des sozialen Status bliebe ebenfalls weiterhin bestehen. Es ist durchaus 
möglich, dass die Art der Ertragsmessung ungenügend war und sich daher kein Effekt 
zeigt. Hingegen zeigen Kinder, deren Eltern sich wünschen, dass ihr Kind es einmal 
„besser haben soll“ als sie selbst, die somit eine hohe Aufwärtsmobilität vorweisen, hö-
here Übergangschancen auf das Gymnasium als Kinder, für die diese Annahmen nicht 
gelten. Einen besonders starken Einfluss auf das Übergangsverhalten nehmen elterliche 
Bildungswünsche ein. Kinder, deren Eltern sich wünschen, dass ihr Kind im nächsten 
Schuljahr das Gymnasium besuchen soll, zeigen deutlich erhöhte Übergangswahrschein-
lichkeiten. Allerdings ist ungewöhnlich, dass die Aspirationen das schichtspezifische 
Verhalten, wie angenommen, nicht neutralisieren (siehe Zusammenfassung Abschnitt 
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6.2). Der Grund hierfür ist, dass im Gesamtmodell kein Interaktionseffekt zwischen den 
zusätzlichen Variablen und der Gruppenzugehörigkeit modelliert wurde. Der starke Ef-
fekt der Aspiration sowie die Schichteffekte gelten nur für die deutschen Schüler ohne 
Migrationshintergrund, für Migranten sind sie nicht vorhanden (vlg. Tabelle Anhang 
1)79.   
 Die hinzugenommenen erklärenden Variablen konnten das sozial selektive Ver-
halten, das sich besonders für Schüler deutscher Herkunft zeigt, nicht erklären. Aus die-
sem Grund wird gefolgert, dass für einheimische Schüler ohne Migrationshintergrund die 
Statusverlustvermeidung bei der Bildungswahl im Vordergrund steht, bei Migranten 
nicht. Das Übergangsverhalten von Migranten und speziell das von Schülern türkischer 
Herkunft wird nicht deutlich durch den eigenen familiären Status geprägt und auch kaum 
durch subjektive Erfolgserwartungen, sondern hauptsächlich durch ihre schulischen Leis-
tungen, durch hohe Aspirationen sowie eine hohe Aufwärtsmobilität. Schüler türkischer 
Herkunft und eingeschränkt auch Aussiedler zeigen in allen Schichten hohe Aspirationen 
und eine hohe Aufwärtsmobilität und daher auch kein schichtspezifisches Verhalten. 
Kinder von Aussiedlern verhalten sich etwas schichtspezifisch – die Bildung der Eltern, 
und nicht deren soziale Stellung – nimmt Einfluss auf das Übergangsverhalten.  
 
In den bisherigen Ausführungen wurde unterstellt, dass der Übergang in eine Schulform 
der Sekundarstufe I frei gewählt werden kann und keine institutionellen Zwänge vorhan-
den sind. Diese Sichtweise entspricht nicht ganz der realen Situation und aus diesem 
Grund sollen Berechnungen zum Übergang erfolgen, bei denen berücksichtig wird, dass 
die Schülerinnen und Schüler in allen drei Bundesländern am Ende der Grundschulzeit 
eine so genannte Bildungs- oder Übergangsempfehlung erhalten, die mehr oder weniger 
bindend ist. Welchen Einfluss die Bildungsempfehlung auf das Übergangsverhalten aus-
übt und inwieweit sich ihr Einfluss nach ethischer Herkunft unterscheidet, wird im fol-
genden Abschnitt dargestellt.   
 
                                                 
79
 Die elterlichen Aspirationen stimmen ziemlich genau mit dem tatsächlichen Übergang überein, zumin-
dest bei den deutschen Schülern. 97 % der deutschen Schüler, die in Welle 1 angaben, dass sie sich einen 
Übergang auf das Gymnasium wünschen, befanden sich in Welle 2 auch auf einem Gymnasium. Bei 
beiden Migrantengruppen sind die Anteile von Schülern, die sich das Gymnasium als weiterführende 
Schulform wünschten, es aber in Welle 2 nicht besuchten, sehr viel niedriger (Türken: 47 %; Aussiedler: 
35 %). Die erklärten schulischen Aspirationen stimmen, wie die Erfolgswahrscheinlichkeiten auch, bei 
Migranten deutlich weniger mit den realen Schulleistungen und dem realen Übergangsverhalten überein, 
als dies bei einheimischen Schülern der Fall ist. 
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6.3.3.2. Übergangsverhalten unter Berücksichtigung institutioneller Einschrän-
kungen: Einfluss der Bildungsempfehlung  
In allen drei Bundesländern (Nordrhein-Westfalen, Hamburg, Hessen) sprechen die 
Schulen im vierten Grundschuljahr eine Bildungsempfehlung aus. Die Entstehung der 
Empfehlung als auch ihre Verbindlichkeit unterscheidet sich allerdings deutlich nach 
Bundesland. In Nordrhein-Westfahlen beispielsweise war zum Zeitpunkt der Datenerhe-
bung die ausgesprochene Schulempfehlung verbindlich. Eltern, die eine höhere Schul-
form, als durch die Schule empfohlen, wählen wollten, mussten ihre Kinder an einem 
Probeunterricht teilnehmen lassen. In Hamburg oder Hessen hingegen zählt der Wille der 
Eltern. Abweichungen „nach oben“, das heißt, wenn Eltern eine höhere Schulform als die 
empfohlene wählen, bleiben ohne Folgen.  
 Betrachtet man das Übergangsverhalten nach der Grundschule auf die Schulfor-
men der Sekundarstufe I, so sollte die Wirkung der Bildungsempfehlung nicht vernach-
lässigt werden. Besonders interessant ist, welche Faktoren das Zustandekommen einer 
Gymnasialempfehlung beeinflussen und ob hinsichtlich der Entstehung der Bildungs-
empfehlung ethnische oder soziale Unterschiede beobachtet werden können. Weiterhin 
soll analysiert werden, inwieweit die tatsächliche Platzierung in Klasse 5, besonders die 
Platzierung im Gymnasium, durch die Bildungsempfehlung „erklärt“ werden kann. Wie 
hoch ist der Anteil von Schülern, die nach „unten“ abweichen? Das heißt, wieviele Schü-
ler entscheiden sich für eine Haupt-, Real- oder Gesamtschule, obwohl sie eine Bildungs-
empfehlung für das Gymnasium erhalten haben? Und wie hoch ist der Anteil der Schüler, 
die nach „oben“ abweichen? Gemeint sind also Schüler, die das Gymnasium besuchen, 
obwohl sie keine Bildungsempfehlung für diese Schulform hatten. Zusätzlich interessiert 
noch, in wieweit Unterschiede in den Abweichungen nach „oben“ oder „unten“ zwischen 
den ethnischen Gruppen, den Bundesländern oder auch der sozialen Herkunft zu finden 
sind.   
 
Verteilung der Bildungsempfehlung nach Bundesland und Gruppen 
 Ingesamt haben 45 % aller Schüler eine Empfehlung für das Gymnasium erhalten, 
die restlichen Schüler haben Empfehlungen für die Gesamt-, Real- oder Hauptschule er-
halten. Im einfachen bivariaten Vergleich zeigen sich keine Unterschiede nach Bundes-
land. In allen drei Bundesländern liegt die Quote der Gymnasialempfehlung bei etwa 45 
% (Hamburg: 44 % Hessen: 46 %; NRW: 46 %). Allerdings zeigen sich deutliche Unter-
schiede nach ethnischer Zugehörigkeit: Nur 22 % der türkischen Schüler und nur 38 % 
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der Aussiedler im Vergleich zu 64 % der deutschen Schüler ohne Migrationshintergrund 
haben eine Gymnasialempfehlung erhalten. Vergleicht man Anteile einer Gymnasialemp-
fehlung nach sozialer Herkunft, so zeigen sich ebenfalls deutliche Unterschiede. Inwie-
weit bleiben diese Unterschiede bestehen, wenn Schüler mit ähnlichen schulischen 
Leistungen verglichen werden? In Tabelle 6.12 werden unterschiedliche Einflussfaktoren 
auf die Wahrscheinlichkeit dargestellt, eine Gymnasialempfehlung im Vergleich zu einer 
Empfehlung für Haupt-, Real- oder Gesamtschule zu erhalten (Binäre Logistische Re-
gression).   
Tabelle 6.12: Binär-Logistische Regression zur Gymnasialempfehlung  
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 
 or (t) AME or (t) AME or (t) AME 
Institutioneller Rahmen   
(Ref.: NRW) 
      
Hamburg   0,786 
 0,385+ -0,09+ 0,335* -0,10* 
 (-0,75)  (-1,87) 
 
(-2,06)  
Hessen 0,920  0,575 
 
0,554  
 (-0,15)  (-0,72) 
 
(-0,79)  
Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)       







 Aussiedler 0,396*** -0,20*** 0,341** -0,10** 0,409* -0,08* 




Schulische Leistung (1-5)       
 Deutschnote Kl. 4 
  0,128*** -0,20*** 0,133*** -0,19*** 
 




 Mathenote Kl. 4 
  0,262*** -0,13*** 0,270*** -0,12*** 
 




   Test Leseverständnis (1-21) 
  1,172*** 0,02*** 1,162*** 0,01*** 
 




Soziale Herkunft       
 Hochschulabschluss 








 ISEI niedrig  (Ref.: ISEI hoch) 








   ISEI mittel     0,353+ -0,10+ 
 




 Einkommen hoch 
   (Ref.: Eink. nied. / mittel)     0,915  
 









455  455  
Pseudo-R² 0,107 
 
0,547  0,564  
AIC 572,7 
 
302,1  299,5  
BIC 597,4 
 
339,2  353,1  
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung. 
AME (average marginal effects). AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Information Crite-




Es zeigt sich, dass beide Migrantengruppen – sowohl Schüler türkischer Herkunft als 
auch Schüler aus Aussiedlerfamilien – eine deutlich geringere Chance als einheimische 
Schüler auf eine Gymnasialempfehlung haben. Diese Nachteile bleiben auch dann noch 
bestehen, wenn die schulischen Leistungen kontrolliert werden, die durch die Noten in 
den Fächern Deutsch und Mathematik in Klasse 4 als auch durch einen standardisierten 
Test zum Textverständnis, der von Lehrerurteilen unabhängig ist, abgebildet werden. Gu-
te schulische Leistungen erhöhen die Wahrscheinlichkeit um bis zu 20 %, wobei die 
Leistungen im Fach Deutsch einen stärkeren Einfluss ausüben, als die Leistungen im 
Fach Mathematik. Die soziale Herkunft, insbesondere die Bildung der Eltern beeinflusst 
– unabhängig von den schulischen Leistungen – die Chance auf eine Gymnasialempfeh-
lung. Ein Hochschulabschuss der Eltern erhöht, bei Konstanthaltung der schulischen 
Leistungen, die Wahrscheinlichkeit auf eine Gymnasialempfehlung um durchschnittlich 
6 %. Die berufliche Stellung oder auch das im Haushalt verfügbare ökonomische Kapital 
üben keinen signifikanten Einfluss auf eine Gymnasialempfehlung aus.  
 Warum zeigen sich selbst unter Kontrolle der schulischen Leistungen als auch un-
ter Kontrolle der sozialen Herkunft ethnische Nachteile? Warum haben Migranten bei 
vergleichbaren schulischen Leistungen geringere Chancen auf eine Gymnasialempfeh-
lung? Es kann vermutet werden, dass Lehrer Migranten eine geringere Leistungsentwick-
lung als einheimischen Schülern zutrauen oder die Noten nicht mit den tatsächlichen 
Eindrücken der Lehrer übereinstimmen. Möglich ist auch, dass die Noten gruppenspezi-
fisch wirken. D. h., dass Migranten bessere oder weniger gute Noten benötigen, um eine 
Gymnasialempfehlung zu erhalten als deutsche Schüler. Diese Annahme wurde im 
multivariaten Modell getestet und zurückgewiesen. Die Interaktionsterme waren nicht 
signifikant. Auch eine graphische Analyse ergab, dass die Noten für alle Gruppen den-
selben Einfluss auf Wahrscheinlichkeit einer Gymnasialempfehlung ausüben. Daher wird 
angenommen, dass andere Merkmale der Kinder oder Eltern, wie z. B. ein kulturelles 
Verhalten, das nachteilige Abschneiden der Migranten erklären könnte.  
 In weiteren Analysen (Tabelle Anhang 2) wurde das Modell um einen Faktor er-
weitert, der das hochkulturelle Verhalten80 der Eltern beschreibt. Interessant ist, dass 
Schüler aus Familien, die häufig hochkulturelles Verhalten zeigen, signifikant häufiger 
eine Gymnasialempfehlung erhalten als Schüler, deren Eltern wenig bzw. kein hochkul-
                                                 
80
 Summenindex gebildet aus 5 Items zum Hochkulturellen Verhalten. (Min: 5 Max 25). Fragen: Bitte ge-
ben Sie an, wie häufig Sie folgende Dinge tun. Ballet-Tanzvorführungen / Klassische Konzerte/ Konzerte 
/ Theater / Museen besuchen. Antwortskala. [Mehrmals die Woche (5), Mehrmals im Monat (4), Mehr-
mals im Jahr (3), Einmal im Jahr oder seltener (2), Nie (1).] 
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turelles Verhalten vorweisen. Die ethischen Unterschiede verschwinden, wenn hochkul-
turelles Verhalten berücksichtigt wird.  
 
Bildungsempfehlung und tatsächliche schulische Platzierung in Klasse 5 
Ein Vergleich zwischen der in Klasse 4 ausgesprochenen Bildungsempfehlung und der 
tatsächlichen schulischen Platzierung in Klasse 5 zeigt, dass 81 % aller Schüler, die eine 
Gymnasialempfehlung erhalten haben, sich in Klasse 5 in einem Gymnasium befinden. 
Die restlichen 20 % der Schüler mit Gymnasialempfehlung verteilen sich auf die beiden 
Schulformen Real- und Gesamtschule. Jeder 5. Schüler mit Gymnasialempfehlung be-
sucht somit eine Schulform „unter“ dem Gymnasium und nimmt einen schulischen „Ab-
stieg“ vor. Warum ist das der Fall? Welche Schülergruppen steigen bevorzugt „ab“? 
Zeigen sich soziale, ethnische oder bundeslandspezifische Unterschiede? 
 
Abweichungen nach Gruppen und Bundesländern 
Betrachtet man die Abweichungen der Gymnasialempfehlung nach „unten“ getrennt nach 
Herkunftsgruppen, so zeigen sich leichte ethnische Unterschiede. Fast alle Schüler türki-
scher Herkunft (90 %), die eine Gymnasialempfehlung erhalten haben, sind in Klasse 5 
in einem Gymnasium. Bei deutschen Schülern oder Aussiedlern sind es hingegen nur je-
weils etwa 80 %. Vergleicht man die „Aufsteiger“ nach Gruppen, also Schüler, die sich 
in Klasse 5 im Gymnasium befinden, aber keine Empfehlung für das Gymnasium hatten, 
so zeigen sich keine Unterschiede nach Herkunftsgruppen.  
 Da die Schulempfehlung je Bundesland unterschiedlich bindend ist, sind beson-
ders Unterschiede in den Anteilen der Abweichungen nach „oben“ zu erwarten. In Ham-
burg sowie andeutungsweise auch in Hessen, sind deutlich mehr Aufstiege zum 
Gymnasium zu verzeichnen als in NRW (30 % im Vergleich zu 6 %), wo die Schulemp-
fehlung bindend ist81. In NRW sind zudem mehr Abstiege von der Gymnasialempfehlung 
als in Hamburg zu verzeichnen (20 % zu 10 %). Insgesamt deuten diese Ergebnisse da-
rauf hin, dass eine bindende Schulempfehlung Aufstiege in das Gymnasium so gut wie 
verhindert.  
 Zwei binär-logistische Regressionen (Tabelle Anhang 3) zum Auf- und Abstieg 
zeigen, dass Aufstiege eher in Hamburg (wo die Bildungsempfehlung nicht bindend ist) 
im Vergleich zu NRW stattfinden, und dass besonders ethnische Unterschiede zu ver-
zeichnen sind. Schüler türkischer Herkunft als auch Aussiedler steigen bei vergleichbaren 
                                                 
81
 Die Ergebnisse für Hessen werden aufgrund geringer Fallzahlen als nicht so sicher betrachtet, wie die 
Ergebnisse für Hamburg.   
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schulischen Leistungen eher als deutsche Schüler ohne Migrationshintergrund auf und 
steigen auch signifikant seltener ab. Die soziale Herkunft nimmt keinen Einfluss auf Auf- 
oder Abstiege. Abweichungen von der Gymnasialempfehlung nach unten und oben wer-
den von allen Schichten vorgenommen. Schüler türkischer Herkunft verhalten sich von 
allen drei Gruppen am stärksten nach der Empfehlung. Ihre Platzierung in Klasse 5 
stimmt fast genau mit der schulischen Empfehlung in Klasse 4 überein. 
 
Einfluss der Bildungsempfehlung auf das Übergangsverhalten nach der Grundschule 
Welchen Einfluss übt die Bildungsempfehlung auf das Übergangsverhalten aus? In Ta-
belle 6.13 sind die Schätzergebnisse einer binär-logistischen Regression dargestellt, bei 
der die Bildungsempfehlung als erklärende Variable zusätzlich berücksichtigt wird.  
 Die hohen Schätzwerte für die Bildungsempfehlung zeigen deren enormen Ein-
fluss auf das Übergangsverhalten und sie ergeben sich aus der Tatsache, dass die Bil-
dungsempfehlung stark mit dem tatsächlichen Übergang übereinstimmt. Im Unterschied 
zu den Modellen 1-4 (Tabelle 6.9), in denen die Bildungsempfehlung nicht berücksich-
tigt wurde, treten nun positive ethnische Effekte für Schüler türkischer Herkunft im       
Übergang zum Gymnasium auf. Ihre Übergangswahrscheinlichkeit steigt um durch-
schnittlich 8-10 %, wenn die Empfehlung und alle anderen zentralen erklärenden Para-
meter berücksichtigt werden. Die Empfehlung hat bei Schülern türkischer Herkunft einen 
stärkeren Einfluss, weil sie kaum auf Schulformen unterhalb des Gymnasiums abwei-
chen, wenn sie eine Gymnasialempfehlung erhalten haben.  
 Die soziale Herkunft weist im Gesamtmodell auch unter Berücksichtung aller 
zentralen Einflussparameter einen signifikanten Effekt aus. Schüler aus sozial schwachen 
Familien zeigen geringere Übergangswahrscheinlichkeiten in das Gymnasium als Schü-
ler aus Familien hoher Schichtzugehörigkeit. Für Schüler mittlerer Schichten gilt dies al-
















 or(t) AME or(t) AME or(t) AME or(t) AME 
Institutioneller Rahmen   
(Ref.: NRW) 
        
Hamburg 8,05*** 0,23*** 7,85*** 0,21*** 5,04** 0,15*** 4,69** 0,14*** 






Hessen 2,34  2,06  1,82  1,76  






Schulempfehlung  62,83*** 0,46*** 21,67*** 0,31*** 18,16*** 0,27*** 18,31*** 0,27*** 
 (11,57)  (7,80)  (7,00)  (6,99)  
Ethnische Gruppe  
(Ref.: Deutsche)         
 Türken 1,25  1,59 
 2,38+ 0,08+ 2,83* 0,10* 
 (0,56)  (1,08)  (1,77)  (2,10)  
 Aussiedler 1,05  0,99  1,71  1,81  
 (0,15)  (-0,01)  (1,28)  (1,38)  
Schulische Leistung  
(1-5)         
 Deutschnote Kl. 4  
 0,39*** -0,10*** 0,45** -0,08** 0,46** -0,07** 
   (-3,64)  (-2,97)  (-2,83)  
 Mathematiknote Kl. 4   0,60* -0,05* 0,72  0,72  
   (-2,26)  (-1,35)  (-1,39)  
Soziale Herkunft         
Hochschulabschluss   
(Ref.: ISCED nied. / mittel)     1,30  1,28  
     (0,66)  (0,62)  
 ISEI niedrig*  
(Ref.: ISEI hoch)     0,33
*
 
-0,10* 0,29* -0,12* 
     (-1,98)  (-2,18)  
   ISEI mittel*     0,53  0,48  
     (-1,26)  (-1,44)  
Einkommen hoch  
(Ref.: Eink. nied. / mittel)     1,28  1,27  
     (0,59)  (0,58)  
Erfolgswahrscheinlich-
keit Abitur         
 Erfolgsw’ Abitur  
(zentriert)     1,76
**
 
0,05** 2,50** 0,09** 
     (2,91)  (2,91)  
 Türken x Erfolgsw.’      
 0,39* -0,09** 
       (-1,97)  
 Aussiedler x Erfolgsw.’       0,77  
       (-0,54)  
N 453  453  453  453  
Pseudo-R² 0,46  0,51  0,54  0,55  
AIC 343,76  320,57  309,63  309,66  
BIC 372,57  357,62  367,25  375,51  
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung. 
Odds-ratios, AME (average marginal effects), AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Infor-





6.3.4. Zusammenfassung zum Übergangsverhalten in das Gymnasium 
Im vorherigen Abschnitt wurde dargelegt, welche Faktoren den Übergang zum Gymna-
sium maßgeblich beeinflussen. Die zentralen Ergebnisse werden festgehalten und auf die 
erklärenden theoretischen Mechanismen bezogen.  
 
Zum Einfluss der ethnischen Gruppenzugehörigkeit auf den Übergang ins Gymnasium:  
- Türkischstämmige Schüler und auch Aussiedler zeigen anfänglich deutlich gerin-
gere Chancen, ein Gymnasium, im Vergleich zu allen anderen Schulformen der 
Sekundarstufe I, zu besuchen. Werden die Leistungsunterschiede zwischen Mig-
ranten und einheimischen Kindern berücksichtig, dann verschwinden diese Nach-
teile komplett. Die ethnischen Unterschiede, die in Kapitel 2 (Schulstatistiken) 
aufgezeigt wurden, sind daher vollständig auf Unterschiede in den schulischen 
Leistungen zurückzuführen. Von ethnischer Diskriminierung kann keinesfalls die 
Rede sein. 
 
Zum Einfluss der Schichtzugehörigkeit auf den Übergang ins Gymnasium:  
- Schüler aus niedrigen sozialen Schichten wechseln auch bei vergleichbaren schuli-
schen Leistungen, ähnlichen Erfolgsaussichten für das Abitur und ähnlichen öko-
nomischen? Ausstattungen? deutlich seltener zum Gymnasium als Schüler aus 
Familien hoher Schichtzugehörigkeit. Zunächst wurde daher vermutet, dass der 
Mechanismus der Statusverlustvermeidung zur Erklärung dieser Tatsache zutrifft 
und somit die theoretischen Ausführungen von Boudon (1974) und eingeschränkt 
auch Breen & Goldthorpe (1997) ihre Gültigkeit bewiesen haben.  
- Doch der Einfluss der familiären Schichtzugehörigkeit variiert nach ethnischer 
Gruppe. Beide Migrantengruppen zeigen kein Einfluss der Schichtzugehörigkeit 
beim Übergangsverhalten in hohe Bildung. Für sie konnte kein sekundärer Effekt 
der sozialen Herkunft auf das Übergangsverhalten am ersten Bildungsübergang ge-
funden werden.  
- In den Analysen zu den theoretischen Annahmen wurden für alle zentralen Para-
meter (Nutzen, Kosten, Erfolgswahrscheinlichkeiten) systematische ethnische Un-
terschiede aufgezeigt. Diese Ergebnisse, gemeinsam mit den Ergebnissen zum 
Übergangsverhalten, geben Anlass, am Mechanismus der Statusverlustvermeidung 
zu zweifeln. Für Migranten gilt viel mehr, dass ihr Übergangsverhalten fast kom-
plett von der sozialen Herkunft unabhängig ist. Das gilt für die Nutzen- bzw. Er-
tragseinschätzung von Bildungsoptionen, für ihre Bildungsaspirationen sowie für 
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die subjektiven Erfolgsaussichten. Migranten evaluieren alle diese Parameter un-
abhängiger von ihrer sozialen Herkunft. Dies hat zur Folge, dass sie Bildungsopti-
onen nicht, wie von Boudon (1974) oder auch Breen & Goldthorpe (1997) 
angenommen, hauptsächlich hinsichtlich eines zu vermeidenden Statusverlustes 
einschätzen. Es gilt vielmehr, dass sie hohen Bildungsgängen eine enorme Wertig-
keit zusprechen, die sich in der hohen Aufwärtsmobilität, der hohen Aspirationen 
sowie der hohen Erfolgsaussichten widerspiegelt. Für Migranten gilt, dass sie am 
ersten Bildungsübergang keine schichtspezifischen Nachteile erfahren und aus die-
sem Grund die theoretischen Annahmen und Mechanismen von Erikson & Jonsson 
(1996) und Becker (1964) bestätigen.  
 
Zum Einfluss der subjektiven Erfolgserwartungen auf den Übergang ins Gymnasium  
- Für alle Schüler erhöhen sich die relativen Chancen auf einen Übergang ins Gym-
nasium, wenn Eltern die Erfolgsaussichten für das Abitur hoch einschätzen. Dieses 
Ergebnis unterstreicht die Relevanz des Parameters. Für nachfolgende Untersu-
chungen ist daher zu bedenken, dass die subjektiven Erfolgsaussichten einen zent-
ralen erklärenden Mechanismus im Übergangsverhalten einnehmen und diese 
folglich auch abgebildet werden müssen.  
- Migranten evaluieren die Erfolgsaussichten für das Abitur unabhängiger von den 
tatsächlichen schulischen Leistungen ihrer Kinder als auch von ihrer eigenen Her-
kunft. Diese, von der sozialen Herkunft unabhängige Einschätzung, reduziert den 
Einfluss der sozialen Herkunft für Migranten auf das Übergangsverhalten, was po-
sitiv zu werten ist. 
- Deutsche Familien formulieren die Erfolgsaussichten „pessimistischer“. Sie rich-
ten sich deutlich stärker an den tatsächlichen Leistungen ihrer Kinder und an ihrem 
eigenen sozialen Hintergrund aus. Dieses Verhaltensmuster zeigt sich ebenfalls bei 
Betrachtung der Bildungsaspirationen (Bildungswünschen). Deutsche Familien 
richten ihre Bildungsziele stärker nach ihrem eigenen sozialen Status aus als Mig-
ranten dies tun.  
- Diese Unterschiede in den motivationalen Einstellungen zwischen Migranten und 
Einheimischen führen zu Unterschieden im Übergangsverhalten und im Einfluss 
der sozialen Herkunft auf das Übergangsverhalten.  
 
Zum Einfluss der Bildungsempfehlung auf den Übergang ins Gymnasium  
- Grundsätzlich gilt, dass eine Gymnasialempfehlung den tatsächlichen Übergang 
ins Gymnasium für alle Schülergruppen stark positiv beeinflusst.  
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- Aufstiege ins Gymnasium werden durch bindende Schulempfehlungen so gut wie 
verhindert. Wenn Abweichungen von der Empfehlung nach oben möglich sind, 
werden sie von Migranten signifikant häufiger als von einheimischen deutschen 
Familien genutzt. 
- Abstiege wiederum, d. h. Abweichungen von der Gymnasialempfehlung nach un-
ten, werden in allen Bundesländern und von allen Schichten begangen, allerdings 
deutlich seltener von Migranten.  
- Berücksichtigt man beim Übergangsverhalten neben der schulischen Leistung so-
wie der sozialen Herkunft die Empfehlung, dann zeigen sich für Schüler türkischer 
Herkunft Vorteile in den relativen Chancen, zum Gymnasium zu wechseln. Dieser 
positive ethnische Effekt, speziell für die türkische Schülergruppe, ist vermutlich 
auf die besonders hohen Bildungsaspirationen sowie ihre starke Aufwärtsmobilität 
zurückzuführen. 
- In Bezugnahme auf die theoretischen Ausführungen weisen diese Ergebnisse da-
rauf hin, dass institutionelle Rahmenbedingungen einen variierenden Einfluss auf 
unterschiedliche Schülergruppen ausüben. Die Bildungsempfehlung „unterstützt“ 
das Verhalten von Migranten positiv, wohingegen dieser Effekt bei einheimischen 
Schülern nicht auftritt. Der nachteilige Effekt für Migranten drückt sich eher in der 
Tatsache aus, dass sie signifikant seltener eine Bildungsempfehlung für das Gym-
nasium erhalten als einheimische Schüler auch bei Berücksichtigung der schuli-
schen Leistungen. Diesen Nachteil können sie in Bundesländern mit freiem 
Elternwillen ausgleichen, indem sie signifikant häufiger von den Empfehlungen 
nach „oben“ abweichen. In Bundesländern mit bindenden Empfehlungen ist dies 
jedoch nicht der Fall.    
 
Unterschiede in der Vergabe einer Gymnasialempfehlung:  
- Auch bei vergleichbaren schulischen Leistungen sowie vergleichbarer sozialer 
Herkunft haben sowohl Schüler türkischer Herkunft als auch Schüler aus Aussied-
lerfamilien eine deutlich geringere Chance als einheimische Schüler auf eine 
Gymnasialempfehlung. 
- Die Bildung der Eltern nimmt, unabhängig von den schulischen Leistungen, eben-
falls Einfluss auf die Chance, eine Gymnasialempfehlung zu erhalten. 
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7. Soziale und ethnische Ungleichheit am zwei-
ten Bildungsübergang 
Im folgenden Kapitel wird analog zu Kapitel sechs das Übergangsverhalten von Schüle-
rinnen und Schüler einer Real- oder Gesamtschule nach Abschluss von Klasse 10 be-
schrieben und Unterschiede im Verhalten erklärt. Den Schülern stehen zahlreiche 
Bildungswege offen, die sich in ihrer Wertigkeit sehr unterscheiden (vgl. Ausführungen 
in Kapitel 2 und 4). Grob gegliedert folgt entweder eine berufliche Ausbildung in einem 
schulischen oder betrieblichen Ausbildungsbereich oder der Übergang in die gymnasiale 
Oberstufe zur Erlangung eines höherwertigen Schulabschlusses (Fachhochschulreife oder 
allgemeine Hochschulreife). Die Aufteilung der Schüler auf die unterschiedlichen Berei-
che erfolgt teilweise nach schulischer Leistung. Es ist eben nur dann möglich, in die 
gymnasiale Oberstufe einzumünden, wenn die schulischen Leistungen hierfür ausrei-
chend sind.  Zusätzlich wirken persönliche Präferenzen, das Suchverhalten und die Aus-
bildungsgegebenheiten. Dies trifft besonders auf die beruflichen Ausbildungsbereiche zu. 
Um beispielsweise in das duale Berufssystem einzumünden, müssen sich Interessenten 
bei Betrieben bewerben. Ein erfolgreicher Übergang in die duale Ausbildung wird daher 
nicht nur durch Merkmale des Schülers, sondern ebenfalls durch das Bewerbungsverhal-
ten und die Lage am Ausbildungsmarkt beeinflusst. Stehen zahlreiche Bewerber wenigen 
Ausbildungsplätzen gegenüber, dann reduzieren sich die Chancen auf betriebliche Aus-
bildungsplätze automatisch. Da alle Schüler des genutzten Datensatzes innerhalb dessel-
ben Zeitraums befragt wurden, wird angenommen, dass die Ausbildungsmarktlage in 
gleicher Weise Einfluss auf die Schüler nimmt und somit keine Verzerrungen durch das 
Ausblenden der Marktlage entstehen82.  
 Das Übergangsverhalten nach Klasse 10 wird im Vergleich zu Übergang eins 
folglich durch eine größere Anzahl von Faktoren beeinflusst. Aus diesem Grund erfolgt 
die Erklärung des Verhaltens durch zwei unterschiedliche Analyseverfahren. In Abschnitt 
7.3 wird der Übertritt in die gymnasiale Oberstufe im Vergleich zu einer beruflichen 
Ausbildung im Vordergrund der Analyse stehen. Wie beim ersten Bildungsübergang in-
teressiert hierbei, inwieweit sich soziale oder ethnische Abweichungen beim Übergang in 
höhere Bildungswege ergeben und inwieweit diese, durch die aus der Theorie abgeleite-
ten Mechanismen, erklärt werden können. Da die Theorien nicht übergangsspezifisch 
                                                 
82
 Um Einflüsse der Ausbildungsmarktlage auf das Übergangsverhalten modellieren zu können, müssen 
zeitbezogenen Danten vorliegen, die die Ausbildungsmarktlage zu unterschiedlichen Zeitpunkten adä-
quat darstellen. Derartige Daten sind im genutzten Datensatz nicht vorhanden. 
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formuliert sind, sollten sie sich zur Erklärung des Verhaltens auch am zweiten Bildungs-
übergang bewähren. Die Modellierung und Überprüfung der Hypothesen erfolgt mittels 
binär-logistischer Regressionen. 
 In Abschnitt 7.4 wird zudem das Übergangsverhalten in die beruflichen Ausbil-
dungsgänge näher betrachtet. Schüler, die sich in der gymnasialen Oberstufe befinden, 
werden dann von den Analysen ausgeschlossen. Es wird erklärt, welche Faktoren das 
Einmünden in duale Ausbildungszweige - im Vergleich zu schulischen Berufsbildungs-
gängen und berufsvorbereitenden Maßnahmen - maßgeblich beeinflussen. Die Erklärun-
gen der Bildungstheorien werden durch Annahmen und Überlegungen von 
Arbeitsmarkttheorien ergänzt, damit eine adäquate Erklärung zum Übergangsverhalten in 
berufliche Bildungsgänge erfolgen kann. Analog interessiert bei diesem Übergang, in-
wieweit sich schichtspezifische oder ethnische Unterschiede im Verhalten zeigen. Mün-
den Schüler türkischer Herkunft seltener in duale Ausbildungsgänge als einheimische 
Schüler ohne Migrationshintergrund ein? Wenn ja, aus welchem Grund? Werden sie dis-
kriminiert? Wie verhalten sich Aussiedler beim Übergang in die beruflichen Bildungsbe-
reiche? Zeigen sich Unterschiede im Verhalten im Vergleich zu einheimischen deutschen 
Schülern? 
 In Abschnitt 7.2 werden zentrale theoretische Annahmen mit der Datengrundlage 
an Übergang zwei überprüft. Hierbei wird der Einfluss schichtspezifischer und ethnischer 
Merkmale auf die schulischen Leistungen, die Ressourcenzusammensetzung sowie die 
subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten untersucht. Diese Analysen werden analog zu 
Übergang eins durchgeführt, da Ausgangsunterschiede zwischen den Gruppen einen 
zentralen Einfluss auf das Übergangsverhalten und somit auch auf die Erklärung des 
Verhaltens ausüben. Weiterhin werden die Ergebnisse mit denen an Übergang eins ver-
glichen. Ein besonderer strategischer Vorteil des hier genutzten Datensatzes ist, dass an 
beiden Übergängen die gleichen Merkmale erfasst wurden und somit Analysen und Ver-
gleiche durchgeführt werden können, die bisher einzigartig sind.   
 Bevor detailliert auf das Übergangsverhalten nach sozialen und ethnischen 
Merkmalen eingegangen wird, wird im folgenden Abschnitt 7.1 die Datenbasis von 
Übergang zwei vorgestellt. Anders als an Bildungsübergang eins, wird am zweiten Bil-
dungsübergang eine homogenere Schülergruppe betrachtet, da sie sich aus Schülern zu-
sammensetzt, die alle einen mittleren Schulabschluss erreicht haben. Es ist daher zu 
vermuten, dass einerseits die Leistungsdifferenzen zwischen den Schülern etwas geringer 
sind als an Übergang eins sind und andererseits die Zusammensetzung der Schülerschaft 
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nach sozialer Herkunft anders ausfällt. Da diese Ausgangsunterschiede einen Einfluss auf 
mögliches schichtspezifisches Übergangsverhalten ausüben, werden sie zunächst darge-
stellt. 
7.1. Darstellung Datensatz am zweiten Bildungsübergang 
Die Analysen der folgenden Kapitel basieren auf den Daten der ersten, zweiten und drit-
ten Welle der Längsschnittstudie „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im 
deutschen und israelischen Bildungssystem“83. Es liegen Informationen zu den schuli-
schen Leistungen der Jugendlichen, zu ihren beruflichen Wünschen und Erwartungen 
sowie ihren familiären Verhältnissen vor. Diese Informationen wurden zu drei unter-
schiedlichen Zeitpunkten erhoben: in Klasse 10, somit vor dem Übergang in die berufli-
che Ausbildung und im ersten und zweiten Jahr nach Abschluss von Klasse 10 (Drei-
Wellen-Panel). In Welle 1 wurden insgesamt 1.017 Jugendliche aus Klasse 10 einer Re-
al- oder Gesamtschule befragt (vgl. Tabelle 7.1). An der ersten Nachbefragung nahmen 
621 Jugendliche, an der zweiten Nacherhebung (etwa zwei Jahre nach dem Übergang) 
563 Jugendliche teil.  
Tabelle 7.1: Fallzahlen Übergang 2 
Übergang 2   Welle 1  
(Klasse 10) 
Welle 2 
(Ausbildung / Klasse 11) 
Welle 3 








(2) von (1)  
Schüler % 
von (2) 
 Schüler  %  
von (2) 
Deutsche  298 271 91 % 231 85 % 221 82 % 
Türken  393 251 64 % 202 80 % 172 69 % 
Aussiedler  326 230 71 % 188 82 % 170 74 % 
Gesamt  1.017 752 74 % 621 83 % 563 75 % 
Quelle: Datengrundlage: Studie „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israe-
lischen Bildungssystem.“ Anmerkungen: Fallzahlen ohne „Sonstige Herkunft“, “Kontingentflüchtlinge“ 
und „Sonstige Schulform“.  
 
Zunächst werden alle Schüler ausgeschlossen, für die keine Elterninformationen vorhan-
den sind (n = 265), da für zahlreiche Analysen familiäre Hintergrundmerkmale, wie die 
Bildung oder die soziale Stellung der Eltern benötigt werden und diese nur im Interview 
mit den Müttern erhoben worden sind. Ingesamt sind in Welle eins daher Informationen 
                                                 
83
 Für eine detaillierte Beschreibung der Stichprobenziehung sowie der Erhebungsart siehe Kapitel 5.  
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zu 752 Schülern und Eltern vorhanden. In Welle zwei sind es analog Informationen zu 
621 Schülern84.  
 Nachfolgend wird die Zusammensetzung der Stichprobe in Welle eins hinsicht-
lich wesentlicher Merkmale dargestellt und auf die Operationalisierung der theoretischen 
Konstrukte eingegangen.  
7.1.1. Operationalisierung und Verteilung zentraler Variablen  
Die Stichprobe besteht in Welle eins in etwa zu gleichen Anteilen aus Real- und Gesamt-
schülern (49 % zu 51 %). Vergleicht man die Schulanteile nach ethnischen Gruppen, so 
zeigen sich leichte Abweichungen von den Gesamtanteilen. Schüler türkischer Herkunft 
wurden überproportional häufig durch Gesamtschulen rekrutiert (62 %), Aussiedler und 
Jugendliche ohne Migrationshintergrund etwas seltener (44 % und 46 %). Die Zusam-
mensetzung der Stichprobe nach Bundesland entspricht in etwa den Anteilen von Über-
gang eins. Die meisten Schüler wurden in Nordrhein-Westfalen befragt (73 %), aus 
Hamburg stammen hingegen nur 19 % und aus Hessen nur 8 %. Die Anteilsverteilung 
auf die ethnischen Gruppen erfolgte zugunsten Hamburgs – beide Migrantengruppen sind 
etwas häufiger als der Gesamtdurchschnitt in Hamburg interviewt worden (30 % der 
Türken und 23 % der Aussiedler) (vgl. Tabelle 7.2). 
 Vergleicht man die schulischen Leistungen, die durch einen standardisierten Test 
zum Textverständnis als auch durch die Noten in den Fächern Deutsch und Mathematik 
operationalisiert wurden, zwischen türkischstämmigen Schülern, Aussiedlern und ein-
heimischen Schülern, so lassen sich nur leichte Unterschiede erkennen. Sie fallen damit 
weitaus geringer als an Übergang eins aus. Die schulischen Leistungen von Schülern tür-
kischer Herkunft liegen auch an Übergang zwei etwas unter den Leistungen von Aussied-
lern oder einheimischen Jugendlichen. Türkische Jugendliche erreichen im 
standardisierten Test zum Textverständnis durchschnittlich 2,4 Punkte weniger als ein-
heimische Jugendliche und 1,5 Punkte weniger als Aussiedler (alle Unterschiede signifi-
kant). Die Abstände sind aber weitaus geringer, als dies bei Übergang eins der Fall war. 
Hinsichtlich der Noten im Fach Deutsch zeigen sich ebenfalls Leistungsunterschiede 
zwischen einheimischen und türkischen Jugendlichen, doch sie fallen sehr gering aus. 
                                                 
84
 Da in Welle 2 Filterfehler unterlaufen sind, wurden einige Informationen in Welle 3 nacherhoben. In den 
nachfolgenden Analysen wird immer dann auf Informationen aus Welle 3 zurückgegriffen, wenn die In-
formationen in Welle 2 fehlerhaft oder unvollständig (durch falsche Filterung) sind.  
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Die durchschnittliche Deutschnote von einheimischen Jugendlichen ohne Migrationshin-
tergrund beträgt 2,9, die türkischer Jugendliche 3,1 (Unterschiede signifikant). 
 Die geringen Leistungsdifferenzen könnten ein Hinweis darauf sein, dass der Ein-
fluss der sozialen Herkunft auf die schulischen Leistungen mit zunehmender Klassenstu-
fe abnimmt. Ein anderer Grund könnte sein, dass die Schulformen der Sekundarstufe I 
durch die „Vorselektion“ der Schüler am ersten Bildungsübergang Schülergruppen vor-
weisen, die nicht nur in ihren schulischen Leistungen, sondern auch in der sozialen Her-
kunft „homogener“ sind als dies auf der Grundschule der Fall ist. Sollten sich ethnische 
Unterschiede beim Übergangsverhalten zeigen, so sind diese vermutlich weniger auf 
Leistungsdifferenzen zwischen den Gruppen zurückzuführen, da die durchschnittlichen 
Gruppenleistungen sehr ähnlich sind.  
 Die schulische Bildung der Eltern wird, wie an Übergang eins, durch die interna-
tionale Bildungsskala ISCED, und die soziale Stellung der Familie durch den internatio-
nalen sozioökonomischen Index ISEI, abgebildet 85. Wie an Übergang eins zeigen sich 
deutliche Unterschiede zwischen den Schülergruppen hinsichtlich der Bildung der Eltern 
sowie deren sozialer Stellung. Türkische Eltern verfügen über die geringste schulische 
Bildung. 37 % von ihnen haben keinen bzw. einen sehr geringen Bildungsabschluss und 
nur 15 % einen Fach- oder Hochschulabschluss. Dagegen besitzen fast die Hälfte (46 %) 
der Aussiedlereltern einen hohen Bildungsabschluss und nur 6 % einen sehr geringen.  
 Vergleicht man die Zusammensetzung der Elternschaft an Gesamt- und Realschu-
len mit der Zusammensetzung der Elternschaft an Grundschulen, dann zeigen sich deutli-
che Unterschiede, besonders beim Vergleich der deutschen Gruppe. An Übergang eins 
wiesen noch über die Hälfte aller deutschen Eltern (58 %) einen hohen Bildungsab-
schluss vor, an Übergang zwei sind es nur noch 39 %. Die niedrigeren Bildungsabschlüs-
se der deutschen Gruppe spiegeln sich auch in den durchschnittlich niedrigeren sozialen 
Positionen an Übergang zwei im Vergleich zu Übergang eins wider (ISEI Ü1: 54,7; Ü2: 
50,0). Die soziale Position türkischer Eltern und Aussiedler hat sich allerdings zwischen 
den beiden Übergängen nicht verändert. Die durchschnittlichen ISEI-Werte weichen 
kaum voneinander ab (Türken Ü1: 34,9; Ü2 33,5; Aussiedler: Ü1: 38,6, Ü2: 34,7). Ein 
Grund hierfür ist, dass sich die Verteilung der Bildungsabschlüsse zwischen Übergang 
eins und Übergang zwei innerhalb der Migrantengruppen nicht verändert hat. 
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 Für Hinweise zur Operationalisierung und Definition vgl. Kapitel 6.1. 
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Tabelle 7.2: Verteilung wesentlicher Merkmale an Übergang 2 (Welle 1) 
 
Gesamt Deutsche Türken Aussiedler 










Schulform 752 100  271 100  251 100  230 100  
  - Realschule 370 49  147 54  95 38  128 56  
  - Gesamtschule 382 51  124 46  156 62  102 44  
             
Bundesland 752 100  271 100  251 100  230 100  
  - NRW 552 73  207 76  176 70  169 73  
  - Hessen 59 8  24 9  26 10  9 4  










Stichprobe/Erhebungsform  752 100  271 100  251 100  230 100  
  - Einwohnermeldeamt (f2f) 372 49  220 81  86 34  66 29  




















Merkmale  Schüler N mean (sd) N  mean (sd) N mean (sd) N mean (sd) 
Textverständnis (0-21) 752 16,7 3.34 271 17,8 2.61 251 15,4 3.62 230 16,9 3.31 
Kognitiver Fähigkeitstest (KFT) (0-25) 749 13,97 0.20 271 14,7 5.71 251 12,48 5.57 227 14,7 5.16 
Deutschnote (Klasse 9) 750 3,1 0.77 271 2,9 0.78 251 3,1 0.73 228 3,1 0.78 
Mathematiknote (Klasse 9) 748 3,0 0.95 270 3,0 0.95 250 3,1 0.98 228 2,9 0.91 
Englischnote (Klasse 9) 742 3,1 0.84 270 3,01 0.85 246 3,1 0.82 226 3,2 0.85 
  
           
Merkmale Familie N mean/ % (sd) N  mean/ % (sd) N mean/ % (sd) N mean/ % (sd) 
Sozioökonomischer Status: HISEI  










Bildung der Eltern: ISCED 740 100  271   245 100  224 100  
- niedrig (ISCED 1/ 2) 112 15  8 3  90 37  14 6  
- mittel  (ISCED 3A/ 3B/ 4A)  383 52  157 58  118 48  108 48  










Einkommen  (netto HH im Monat) 658 100  251 100  192 100  215 100  
- niedrig  (  500 - 1500)   132 20  26 10  57 30  49 23  
- mittel  (1501 - 2500) 304 46  83 33  95 49  126 59  










Anzahl Familienmitglieder im HH (2-13) 743 4,4 1.29 269 4,1 1.00 249 4,7 1.12 225 4,3 1.63 
* Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ N=752, nur Komplettinterviews. Eigene Berechnungen.
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 Die Einkommensunterschiede zwischen Übergang eins und Übergang zwei sind 
ähnlich zu den Unterschieden nach ISEI oder ISECD: der Anteil an Eltern, die zur hohen 
Einkommensgruppe gehören, liegt bei den deutschen Eltern um fast 13 % niedriger. Ins-
gesamt gilt aber auch für Übergang zwei, dass deutsche Eltern im Durchschnitt über 
deutlich mehr ökonomisches Kapital verfügen als Migranten. 57 % der deutschen Fami-
lien zählen zur hohen Einkommensgruppe, aber nur 21 % der türkischen und nur 19 % 
der Aussiedlerfamilien.  
7.1.2. Bewertung der Daten nach Stichprobenverfahren 
Wie bei Bildungsübergang eins wurden zur Rekrutierung der Schüler und Eltern zwei un-
terschiedliche Stichprobenverfahren eingesetzt. Ein Teil der Schülerschaft wurde über 
Daten der Einwohnermeldeämter rekrutiert, ein weiterer Teil über eine Schulstichprobe 
(vgl. Ausführungen in Kapitel 5). In Tabelle 7.3 ist die Verteilung der Anteile an Über-
gang zwei auf die beiden Stichprobenverfahren nach ethnischer Gruppe dargestellt.  
Tabelle 7.3 Fallzahlen nach Stichprobenart  
Stichprobenziehung nach…  
 
Deutsche  Türken  Aussiedler Gesamt 
Einwohnermeldeamt  220 86 66 372 
% 81 34 29 49 
Schulstichprobe  51 165 164 380 
% 19 66 71 51 
Total  271 251 230 752 
% 100 100 100 100 
Quelle: Datengrundlage: Studie „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israe-
lischen Bildungssystem.“ Anmerkungen: Fallzahlen Welle 1 Übergang 2, nur Komplettinterviews. Eigene 
Berechnungen.  
 
Im Unterschied zu Übergang eins setzen sich die Schüler an Übergang zwei zu deutlich 
höheren Anteilen aus Schülern der Schulstichprobe zusammen. Ingesamt wurde über die 
Hälfte aller Schüler durch die Schulstichprobe rekrutiert, wobei die Anteile nach Her-
kunftsgruppen unterschiedlich hoch ausfallen. Nur etwa jeder fünfte Schüler deutscher 
Herkunft (19 %) stammt aus der Schulstichprobe, bei den Migranten liegen die Anteile 
deutlich höher: Zwei von drei Schülern türkischer Herkunft (66 %) und fast drei Viertel 
aller jugendlichen Aussiedler wurden durch die Schulstichprobe rekrutiert. Der Grund 
dafür ist, dass die Stichprobenziehung über die Einwohnermeldeämter besonders für die 
Migrantengruppen zu sehr geringen Fallzahlen führte (vgl. Kapitel 5.2) 
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 Verschiedene Stichproben führen zu Verzerrungen, wenn sie zu unterschiedlichen 
Populationen führen (Schnell/Hill/Esser 1999; Diekmann 2006). Vergleicht man die bei-
den Stichproben hinsichtlich der Zusammensetzung wichtiger Merkmale, dann zeigt sich 
allerdings, dass die Unterschiede zwischen den Stichprobengruppen bezüglich der schuli-
schen Leistungen marginal sind (Abweichungen im standardisierten Test signifikant, 
Abweichungen der Noten nicht signifikant). Deutlichere Abweichungen zwischen den 
Stichprobengruppen sind bei der Zusammensetzung der familiären Ressourcen zu erken-
nen. Eltern der Einwohnermeldeamtsstichprobe sind im Durchschnitt etwas höher gebil-
det und verfügen aus diesem Grund auch über einen höheren sozialen Status sowie über 
mehr Einkommen (siehe Tabelle 7.4).  




Schulische Leistung mean mean mean 
Textverständnis (0-21) 12,7 17,1* 16,4* 
Kognitiver Fähigkeitstest KFT (0-25) 16,6 14,4 13,6 
Deutschnote 2,6 3,0 3,1 





Familiäre Merkmale mean / % mean / % mean / % 
Sozioökonomischer Status: ISEI  
(16-88) (höchster ISEI im HH) 39,9 44,5* 35,4 
    
Bildung der Eltern: ISCED    
- niedrig (ISCED 1/ 2) 15 9* 21 
- mittel  (ISCED 3A/ 3B/ 4A)  52 51 52 
- hoch  (ISCED 5A/ 5B) 33 40* 27 
 
   
Einkommen  (netto HH im Monat) % % % 
- niedrig (  500 - 1500)   20 15* 26 
- mittel  (1501 - 2500) 46 42* 51 
- hoch  (       ab 2501)  34 43* 23 
Quelle: Datengrundlage: Studie „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israe-
lischen Bildungssystem.“ Anmerkungen: *Abweichungen zwischen den Stichprobenverfahren signifikant.  
 
Auf Basis dieser Ergebnisse wird vermutet, dass die beiden Stichprobenverfahren zu 
leicht unterschiedlichen Gruppen führten. Dies ist hauptsächlich bei der deskriptiven 
Darstellung der elterlichen Ressourcen zu bedenken. Ungleichverteilungen sind für 
multivariate Analysen zur Erklärung des Übergangsverhaltens (Abschnitt 7.3 und 7.4) 
und bei der Überprüfung von Hypothesen aber eher unproblematisch. Um dennoch 
Schätzwerte zu erhalten, die nicht durch das Stichprobenverfahren beeinflusst sind, wird 
in allen Modellen die Stichprobenart kontrolliert. 
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7.1.3. Zusammenfassung: Datensatz am zweiten Bildungsübergang 
Betrachtet man die Zusammensetzung der Stichprobe an Übergang zwei, dann lassen 
sich folgende Ergebnisse festhalten:  
- Anders als an Übergang eins unterschieden sich die schulischen Leistungen von 
türkischstämmigen Schülern, Aussiedlern und einheimischen Schülern an Über-
gang zwei kaum. Doch trotz geringer Leistungsdifferenzen bleiben die Muster der 
Unterschiede bestehen: Türkische Jugendliche zeigen im Vergleich zu Aussiedlern 
oder einheimischen Jugendlichen auch an Übergang zwei die geringste schulische 
Leistung.  
- Es bleiben ebenfalls deutliche Unterschiede in der Ausstattung mit wichtigen fami-
liären Ressourcen zwischen den Schülergruppen bestehen: Türkische Eltern verfü-
gen auch an Übergang zwei über die geringste schulische Bildung und beide 
Migrantengruppen verfügen über merklich weniger Einkommen und über eine 
niedrigere soziale Stellung als einheimische Familien. 
- Die Zusammensetzung der deutschen Elternschaft an Real- und Gesamtschulen 
unterscheidet sich von der deutscher Eltern an Grundschulen bezüglich ihrer sozia-
len Herkunft und ihrer durchschnittlichen Bildung. An Übergang eins wiesen noch 
über die Hälfte aller deutschen Eltern (58 %) einen hohen Bildungsabschluss vor, 
an Übergang zwei sind es nur noch 39 %. Bei Migranten bleibt die Zusammenset-
zung stabil. 
Da die Leistungsdisparitäten am zweiten Bildungsübergang zwischen den ethnischen 
Schülergruppen geringer ausfallen als an Übergang eins, wird vermutet, dass der Einfluss 
der sozialen Herkunft auf die schulischen Leistungen, und somit auch indirekt auf das 
Übergangverhalten an Übergang zwei, deutlich geringer ausfällt als an Übergang eins. 
Wenn weiterhin davon ausgegangen wird, dass das Übergangsverhalten maßgeblich 
durch die schulischen Leistungen bestimmt ist, dann werden sich am zweiten Bildungs-
übergang geringere ethnische Unterschiede als an Übergang eins zeigen.  
 Bevor diese Annahmen in multivariaten Modellen überprüft werden (Abschnitte 
7.3 und 7.4), werden im nachfolgenden Kapitel, wie an Übergang eins, einige zentrale 
theoretische Annahmen mit den Daten aus Übergang 2 überprüft. Zu den zentralen theo-
retischen Annahmen zählen, dass die Leistungen der Schüler und deren ökonomische 
Ressourcen nach schichtspezifischen Merkmalen variieren. Weiterhin interessiert, in-
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wieweit die subjektiven Erfolgsaussichten unterschiedlicher Bildungsoptionen durch die 
Leistungen oder Merkmale der sozialen Herkunft der Schüler bestimmt werden.  
7.2. Test der theoretischen Annahmen und Mechanismen  
Da die Theorien nicht übergangsspezifisch formuliert sind, sollten die Mechanismen, die 
als Erklärung für ein schichtspezifisches oder ethnisches Verhalten vorgetragen werden, 
auch am zweiten Bildungsübergang ihre Wirkung entfalten. Aus diesem Grund werden 
auch an Übergang zwei wichtige theoretische Annahmen überprüft. Sollten deutliche 
Abweichungen zu den Annahmen vorzufinden sein, dann nimmt dies Einfluss auf eine 
adäquate Erklärung von schichtspezifischem und auch ethnischem Verhalten an Über-
gang zwei.  
7.2.1. Schichtspezifische Leistungsverteilung 
Zunächst soll die aus der Theorie entnommene Annahme geprüft werden, dass die Ver-
teilung der schulischen Leistung nach Schichtzugehörigkeit systematisch variiert.  
 
H1:  (Schicht auf Leistung): Die Schulleistungen eines Schülers variieren systematisch 
mit der sozialen Herkunft. Je höher die soziale Herkunft der Eltern, umso höher 
sind die durchschnittlichen Schulleistungen der Kinder.  
 
Die Schichtzugehörigkeit wird wie an Übergang eins durch den sozialen Status der Eltern 
(ISEI-Kategorien: niedrig, mittel und hoch) sowie durch die Bildung der Eltern darge-
stellt (vgl. auch Hinweise zur Operationalisierung in Kapitel 6.1). Die schulischen Leis-
tungen können durch die Deutschnote als auch durch die standardisierten Testleistungen 
abgebildet werden. Diese weisen allerdings nach zahlreichen Analysen einige Schwächen 
auf. Die Verteilung ist stark rechtssteil, zahlreiche Schüler haben sehr gute Leistungen 
erzielt. Diese Verteilung weist darauf hin, dass der Test nicht adäquat die schulischen 
Leistungen abbilden kann. Aus diesem Grund werden die Testleistungen nicht als abhän-
gige Variable genutzt. Unterschiede in der Deutschnote, die auf Einflüsse der sozialen 
Herkunft zurückzuführen sind, können jedoch dargestellt werden.  
 In Tabelle 7.5 sind die Ergebnisse mehrerer OLS-Regression auf die Deutschnote 
dargestellt. Wie an Übergang eins werden getrennte Analysen für die ethnischen Grup-
pen erstellt, da sich zeigte, dass der Einfluss der sozialen Herkunft auf die schulischen 
Leistungen nach Gruppenzugehörigkeit variiert. 
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Tabelle 7.5: OLS-Regression auf die Deutschnote  
 Gesamt Deutsche Türken  Aussiedler 
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
  (t)  (t)  (t)  (t) 
Sozialer Status (Ref.: ISEI niedrig) 
    
















Bildung (Ref.: ISCED niedrig / mittel)     








     
Konstante 2,812*** 2,824*** 2,876*** 2,734*** 
N 712 265 230 217 
Adjusted R2 0,027 0,037 0,055 0,033 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 2, Welle 1, Schüler. Deutschnote gedreht in Klasse 9. Anmerkungen: Eigene Berechnungen. Un-
ter Kontrolle von: Stichprobenziehung. ISEI-Einteilung: Deutsch: niedrig (min. -40), mittel (41-64), hoch( 
62- max.); Aussiedler und Türken: niedrig (min. -33), mittel (34-50), hoch (51-max.). + p < 0.10, * p < 0.05, 
**
 p < 0.01, *** p < 0.001; t-Werte in Klammern.  
 
Schüler der Ober- oder Mittelschicht zeigen etwas bessere Deutschnoten als Schüler der 
Unterschicht (Modell 1), doch die Unterschiede sind gering. Im Gesamtmodell beeinflus-
sen sowohl der soziale Status als auch die Bildung der Eltern die Deutschnote signifikant.  
 Für Migranten gilt wie erwartet, dass die Einflüsse der sozialen Herkunft auf die 
schulischen Leistungen deutlich geringer ausfallen. Auch an Übergang zwei lassen sich 
Leistungsunterschiede bei Migranten kaum durch ihre soziale Herkunft erklären. Ledig-
lich türkischstämmige Schüler mit mittlerem sozialen Status zeigen etwas bessere schuli-
sche Leistungen als türkischstämmige Schüler mit niedrigerem sozialen Status. Für 
Aussiedler lassen sich keine Einflüsse der sozialen Herkunft finden86.   
 Die Ergebnisse an Übergang zwei unterscheiden sich wie erwartet etwas von de-
nen an Übergang eins. An Übergang eins konnten Leistungsunterschiede bei allen Schü-
lergruppen durch die elterliche Bildung (mit) erklärt werden. An Übergang zwei gilt dies 
nur noch für einheimische Schüler. Bei Migranten nimmt der Einfluss der elterlichen 
Bildung auf die schulische Leistung in höheren Klassenstufen ab. Im Sinne von Boudon 
reduzieren sich daher die primären Effekte der sozialen Herkunft an höheren Übergängen 
deutlich. Dies gilt besonders für die Gruppe der einheimischen Schüler ohne Migrations-
hintergrund. Hypothese 1, die besagt, dass sich die schulischen Leistungen nach sozialer 
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 Die Einflüsse der sozialen Herkunft auf die Deutschnote wurden zudem mittels robuster Regression 
(Jann 2010) geschätzt, da Hinweise auf Ausreißer vorliegen und die robuste Regression weniger anfällig 
für diese ist. Die Ergebnisse der Schätzwerte unterscheiden sich von der OLS-Regression nur leicht und 
werden daher nicht berichtet. Für Schüler türkischer Herkunft zeigen sich etwas stärkere Einflüsse der 
sozialen Herkunft.  
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Herkunft unterscheiden, kann daher an Übergang zwei nur eingeschränkt bestätigt wer-
den. Für einheimische Schüler ohne Migrationshintergrund trifft dies zu, für Migranten 
werden deutlich geringere Zusammenhänge vorgefunden. 
 Diese Tatsache kann zur Folge haben, dass sich keine oder nur sehr geringe 
schichtspezifische Einflüsse beim Übergangsverhalten zeigen.  
7.2.2. Schichtspezifische Ressourcenverteilung  
Theoretisch wird angenommen, dass Eltern und Schüler an Bildungsübergängen die Kos-
ten unterschiedlicher Bildungsoptionen miteinander vergleichen. Bildungsgänge mit ho-
hen Kosten sind für Schüler der Mittel- oder Unterschicht weniger attraktiv, da für sie die 
hohen Kosten relativ zum Einkommen stärker ins Gewicht fallen (vgl. Ausführungen in 
Kapitel 3). Am zweiten Bildungsübergang entstehen für hohe Bildungsgänge im Ver-
gleich zu beruflichen Bildungsgängen dann höhere Kosten, wenn sich im Anschluss an 
das Abitur eine Hochschulausbildung anschließt. Dies hat zur Folge, dass sich Schüler 
aus Familien mit geringeren ökonomischen Möglichkeiten eher für berufliche Bildungs-
zweige interessieren als Schüler aus Familien mit hohem Einkommen. Ungleichvertei-
lungen der ökonomischen Ausstattung gelten aus diesem Grund als zusätzliche Ursache 
für schichtspezifisches Bildungsverhalten.  
 Nachfolgend werden daher Unterschiede in der ökonomischen Ausstattung nach 
Schichtzugehörigkeit zwischen den interessierenden Gruppen verglichen. Die dazugehö-
rige Hypothese lautet wie folgt:  
 
H2:  (Schicht  Ressourcen): Die Schichten unterscheiden sich systematisch in ihrer 
Ausstattung mit ökonomischen Ressourcen. Je höher die Schicht, um so höher die 
ökonomischen Ressourcen. 
 
Diese Annahme ist eigentlich trivial, da die Schichteinteilung auf Basis der Bildung, der 
beruflichen Position sowie des Einkommens der Eltern erfolgt. Daher kann die vorgetra-
gene Hypothese an Übergang zwei wie auch an Übergang eins bestätigt werden. Doch 
der Zusammenhang zwischen den ökonomischen Ressourcen und der Schichtzugehörig-
keit ist bei Einheimischen erneut deutlich stärker ausgeprägt als bei Migranten. Einhei-
mische können ihre Bildung in hohe berufliche Positionen umsetzen. Migranten gelingt 
dies seltener. Sie verfügen teilweise über hohe Bildung, die sich aber nicht in hohen be-
ruflichen Positionen niederschlägt.  
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 Aus diesen Vorbedingungen lässt sich ableiten, dass das Übergangsverhalten bei 
Migranten weniger durch die Schichtzugehörigkeit beeinflusst wird als bei einheimi-
schen Deutschen. Inwieweit diese Annahmen zutreffen, wird in Kapitel 7.3 und 7.4 über-
prüft.  
7.2.3. Subjektive Erfolgswahrscheinlichkeiten 
An Übergang zwei wird, wie auch an Übergang eins, untersucht, ob sich schichtspezifi-
sche oder ethnische Einflüsse zeigen, wenn Jugendliche oder ihre Eltern die Erfolgsaus-
sichten für das Abitur evaluieren. Einige Theoretiker (besonders Breen & Goldthorpe 
1997) nehmen an, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten hauptsächlich durch die schuli-
schen Leistungen bestimmt werden und andere Einflüsse vernachlässigt werden können. 
Erikson & Jonsson (1996) distanzieren sich von dieser Annahme etwas und gehen davon 
aus, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten durch die Bildung der Eltern als auch deren 
soziale Stellung bestimmt werden. Aus den in Kapitel 3 vorgestellten Annahmen können 
somit folgende Hypothesen abgeleitet werden:  
 
H3 (Einfluss Bildung der Eltern auf p) Das Humankapital der Eltern beeinflusst die 
Bewertung der Erfolgswahrscheinlichkeiten von Bildungsabschlüssen. Je höher 
das Humankapital der Eltern, umso höher bewerten sowohl die Kinder als auch 
die Eltern die Erfolgswahrscheinlichkeiten für hohe Bildung.   
H4 (Einfluss der Leistung auf p): Die Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit 
wird durch die schulische Leistung beeinflusst. Je höher die schulische Leis-
tung, umso höher die Einschätzung der Erfolgswahrscheinlichkeit für hohe Bil-
dung.  
 
Die vorliegenden Daten enthalten zwei Variablen, die die Erfolgswahrscheinlichkeiten 
hinsichtlich unterschiedlicher Bildungsabschlüsse darstellt. Zum einen wurden die Müt-
ter gebeten anzugeben, inwieweit sie glauben, dass ihr Kind einmal das Abitur erfolg-
reich abschließen wird. Zum anderen gaben die Schüler selbst ihre Erfolgsaussichten für 
unterschiedliche Schulabschlüsse an87. Zunächst werden die Angaben der Schüler ge-
                                                 
87
 Die Frage an die Mutter lautete: „Sagen Sie mir bitte zu jedem Schulabschluss, wie sicher Sie sind, dass 
Ihr Kind diesen einmal erreichen wird. Wie sicher sind Sie sich, dass ihr Kind einmal [einen Haupt-
schulabschluss / einen mittleren Schulabschluss / das Abitur] erreichen wird?“ [Antwortskala: sehr si-
cher (5) – ausgeschlossen (1)]. Die Frage an die Schüler lautete: „Sage mir bitte zu jedem 
Schulabschluss, wie sicher Du bist, dass Du diesen einmal erreichen wirst. Wie sicher bist Du, dass Du 
einmal [einen Hauptschulabschluss / einen mittleren Schulabschluss / das Abitur] erreichen wirst?“ 
[dieselbe Antwortskala wie oben.]. 
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nutzt. Die Ergebnisse zur Bestimmung der Erfolgswahrscheinlichkeiten sind in Tabelle 
7.6 dargestellt.  
 Die Schätzwerte zeigen, dass auch an Übergang zwei die schulischen Leistungen 
als wichtigste Einflussfaktoren zur Bestimmung der durchschnittlichen Erfolgswahr-
scheinlichkeiten gelten. Reduzieren sich die schulischen Leistungen, dann verringern 
sich die Erfolgsaussichten deutlich. Dies gilt für die Eltern, als auch für die Schüler (Mo-
dell der Eltern: Anhang 4). 
Tabelle 7.6: OLS-Regression auf die Erfolgswahrscheinlichkeit das Abitur zu erreichen  
 
Modell 1 Modell 2 
 
 (t)  (t) 
Schulische Leistungen   








Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)   








Bildung Eltern   (Ref. Bildung niedrig / mittel)    




Soziale Stellung    












N 622 622 
Adjusted R2 0,17 0,19 
AIC 1756,7 1739,5 
BIC 1796,6 1792,7 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 2, Welle 1, Jugendliche. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Bundesland, Stichprobenziehung, 
Schulform. + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. T-Werte in Klammern. Eigene Berechnungen. 
 
Analog zu Übergang eins sind auch bei Konstanthaltung der schulischen Leistungen Ein-
flüsse der ethnischen Herkunft feststellbar. Allerdings weisen Aussiedler im Vergleich zu 
einheimischen Deutschen keine höheren Erfolgsaussichten vor. Ethnische Unterschiede 
bei der Bestimmung der Erfolgsaussichten bleiben nur für Schüler türkischer Herkunft 
bestehen. Sie schätzen auch an Übergang zwei ihre Erfolgsaussichten für das Abitur sig-
nifikant optimistischer als einheimische Schüler ein.  
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 Die unterschiedlichen Ergebnisse zwischen Übergang eins und Übergang zwei 
führen zu der Annahme, dass die ethnischen Effekte der türkischen Gruppe durch kultu-
relle Unterschiede bedingt sind, da sie konstant an beiden Übergängen und für Schüler 
sowie auch Eltern auftreten. Türkische Eltern und auch türkische Schüler schätzen die 
schulischen Erfolgsaussichten an beiden Übergängen weitaus positiver ein, als deutsche 
Eltern und Schüler. Und dieser Effekt bleibt über die gesamte Schullaufbahn hin beste-
hen.  
 Für Aussiedler verschwindet dieser Effekt am höheren Bildungsübergang. Die an-
fänglichen (an Übergang eins) optimistischeren Einschätzungen der Erfolgswahrschein-
lichkeiten für das Abitur verschwinden über die Zeit. Weder die Schüler selbst, noch die 
Mütter unterscheiden sich an Übergang zwei von einheimischen Schülern. Bei Aussied-
lern ist es daher denkbar, dass die anfänglichen optimistischeren Erfolgsaussichten weni-
ger eine kulturelle Prägung als Ursache haben. Andere Merkmale, wie beispielsweise das 
geringere Wissen über den Schwierigkeitsgrad unterschiedlicher Bildungsgänge im deut-
schen Bildungssystem oder auch das Wissen, dass die schulischen Leistungsunterschiede 
ihrer Kinder durch sprachliche Schwierigkeiten entstehen könnten, die sich im Laufe der 
Zeit aber ausgleichen, könnten eher die Ursache für diese Einschätzungen sein.  
 Wie an Übergang eins zeigen sich auch an Übergang zwei Einflüsse der sozialen 
Herkunft auf die Bestimmung der Erfolgsaussichten für das Abitur. Dies ist interessant, 
da die Schüler in Klasse 10 eine längere Schulkarriere hinter sich haben und sich somit 
zukünftige schulische Leistungen deutlich besser vorhersagen lassen. Doch Eltern und 
Schüler schätzen die Erfolgsaussichten für das Abitur signifikant höher ein, wenn die El-
tern einen Hochschulabschluss vorweisen88.  
 Insgesamt kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass auch an Übergang 
zwei die Erfolgsaussichten für das Abitur durch die schulischen Leistungen und durch 
soziale Einflüsse bestimmt werden. Hypothese 3 und 4 können somit bestätigt werden. 
Zusätzliche Erkenntnisse sind, dass sich ethnische Einflüsse zeigen, die weitreichende 
Folgen für die Erklärung des Übergangsverhaltens mit sich ziehen. Wenn Schüler türki-
scher Herkunft ihre Erfolgsaussichten für das Abitur systematisch höher einschätzen, 
dann wird dies – unter Konstanthaltung aller anderen wesentlichen Einflussfaktoren – ei-
nen positiven Einfluss auf die Übergangswahrscheinlichkeiten in die gymnasiale Ober-
stufe nehmen. Wie groß der tatsächliche Einfluss der subjektiven 
                                                 
88
 Zum Vergleich wurde auch an Übergang zwei eine robuste Regression auf die Erfolgsaussichten für das 
Abitur errechnet. Die Schätzwerte unterscheiden sich von den hier dargestellten OLS-Schätzern nicht 
und werden deshalb nicht aufgeführt.  
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Erfolgswahrscheinlichkeiten auf das Übergangsverhalten in hohe Bildung ist, wird in 
Kapitel 7.3 untersucht. Für Aussiedler wird angenommen, dass hohe subjektive Erfolgs-
aussichten die Übergangswahrscheinlichkeit erhöhen. Dennoch werden mögliche ethni-
sche Unterschiede zu Einheimischen im Übergangsverhalten weniger durch die 
Erfolgsaussichten erklärt, da sich die beiden Gruppen hierbei nicht systematisch unter-
scheiden. 
7.2.4. Subjektive Nutzenbewertungen  
Im folgenden Abschnitt wird auf die theoretischen Annahmen zur Nutzenbewertung un-
terschiedlicher Bildungsalternativen eingegangen. Grundsätzlich gehen die vier vorgetra-
genen Theoretiker aus Kapitel 3 (Becker (1964), Boudon (1974), Erikson & Jonsson 
(1996), Breen & Goldthorpe (1997)) davon aus, dass Bildungsalternativen hinsichtlich 
des zukünftigen Nutzens und ihrer Kosten verglichen werden. Sozial selektives Verhal-
ten wird folglich durch systematisch variierende Kosten-Nutzenbewertungen erklärt. 
Doch die Theoretiker unterscheiden sich deutlich in der Definition des Nutzens einer 
Bildungsalternative. Die Vertreter der Status-Theorien Boudon (1974), Breen & Gold-
thorpe (1997) und teilweise auch Erikson & Jonsson (1996) nehmen an, dass der Ertrag 
einer Bildungsalternative durch den zukünftigen sozialen Status bestimmt wird. Theoreti-
ker wie Becker (1964) orientieren sich an der wirtschaftswissenschaftlichen Nutzenar-
gumentation und verorten den Ertrag einer Bildungsalternative in monetären Größen, 
beispielsweise dem zukünftigen Einkommen bzw. dem gesamten Lebenseinkommen.  
 Die verschiedenen Definitionen führen aber zu unterschiedlichen Erklärungen für 
variierende Übergangsraten. Um herauszufinden, welche Erklärung sich empirisch besser 
bestätigen lässt, werden Zusatzinformationen genutzt, die subjektive Nutzen- oder Er-
tragsbewertungen von Bildungsoptionen darstellen sollen. 
 Zunächst werden noch einmal die Hypothesen zur Nutzenbewertung unterschied-
licher Bildungsalternativen vorgestellt. Diese sind analog zu Kapitel 6 aufgeführt, da die 
aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen (Kapitel 3) nicht übergangsspezifisch formuliert 
sind.  
 
Boudon (1974), Erikson & Jonsson (1996), Breen & Goldthorpe (1997): sozialer Nutzen  
H5: Schüler haben zum Ziel, Statusverlust zu vermeiden. Der Bildungsertrag wird 
durch die derzeitige soziale Stellung der Eltern beeinflusst. 
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H6:  Das Humankapital der Eltern beeinflusst die Nutzenbewertung einer Bildungs-
alternative: Je höher das Humankapital, umso höher wird der Nutzen von hoher 
Bildung eingeschätzt.  
H7:  Für Schüler der mittleren und niedrigen Schichten gilt: Immobilität ist gleich-
wertig zu Aufwärtsmobilität. 
 
Gary Becker (1964): monetärer Nutzen  
H8
 
Der Bildungsertrag bestimmt sich aus den zukünftigen monetären Erträgen, die 
aus Bildung erzielt werden können.  
 
Erikson & Jonsson (1996) - Zusätze 
H9:  Aspirationen beeinflussen die Nutzenbewertung einer Bildungsalternative: Je 
höher die Aspirationen, umso höher wird der Nutzen von hoher Bildung einge-
schätzt. 
 
Wie an Übergang eins liegt auch an Übergang zwei eine Messung vor, mit der das Motiv 
der Statusverlustvermeidung und auch die Stärke der Aufwärtsmobilität der Schüler und 
Eltern dargestellt werden kann. (Zur Operationalisierung beider Konstrukte siehe Kapitel 
6.2.4). Es soll herausgefunden werden, inwieweit Schüler an Übergang zwei, die bereits 
den mittleren Schulabschluss erreicht haben, Statusverlust vermeiden möchten und ob 
bei allen Schülern dieses Motiv in gleich starker Weise vorzufinden ist. Zudem soll ver-
glichen werden, ob sich Schüler hinsichtlich ihrer Aufwärtsmobilität unterscheiden.  
 Die Ergebnisse (Anhang 5) an Übergang zwei decken sich mit den Ergebnissen 
an Übergang eins. Sie zeigen, dass Schüler aus niedrigen und mittleren Schichten größe-
ren Wert auf Statusverlustvermeidung und Aufwärtsmobilität legen als Schüler der Ober-
schicht. Dasselbe Muster gilt für Migranten. Schüler türkischer Herkunft und Aussiedler 
legen im Vergleich zu deutschen Schülern ohne Migrationshintergrund größeren Wert 
auf Statusverlustvermeidung und Aufwärtsmobilität89.  
 Die Ergebnisse zur Aufwärtsmobilität geben Anlass zur Zurückweisung von Hy-
pothese 7, die besagt, dass für Schüler der mittleren und niedrigen Schichten Immobilität 
gleichwertig zu Aufwärtsmobilität ist. Die Theoretiker unterstellen, dass Schüler für das 
Erreichen einer höheren Schicht als die der Eltern, keinen „Bonus“ erhalten. Doch Schü-
ler aus niedrigen Schichten zeigen durch ihre hohe Motivation zur Aufwärtsmobilität, 
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 OLS-Regression auf Statusverlustmotiv mit robusten Standardfehlern. Signifikante Unterschiede für bei-




dass diese einen eigenen „Wert“ für sie besitzt. Die Ergebnisse der ethnischen Unter-
schiede wiesen darauf hin, dass Migranten hohen Bildungsabschlüssen zudem einen hö-
heren Nutzen als einheimische Deutsche zuweisen.   
 
Bildungsaspirationen als Nutzen-Ertragsmessung 
Eine weitere Ertragsmessung erfolgt durch Aussagen der Schüler zu ihren schulischen 
Aspirationen. Die Schüler wurden in Welle eins gefragt, welchen höchsten Schulab-
schluss sie im Leben einmal erreichen möchten90. Zeigen Schüler hohe Aspirationen, 
dann sprechen sie hohen Bildungsabschlüssen eine höhere Wertigkeit als mittleren oder 
niedrigen Abschlüssen zu. Erfolgt die Nutzenbewertung des Abiturs wie theoretisch an-
genommen schichtspezifisch, dann sollten sich in einem Schätzmodell Einflüsse der so-
zialen Herkunft auf den Bildungswunsch zeigen. In Tabelle 7.7 werden daher die 
geschätzten Einflüsse auf den Bildungswunsch „Abitur“ dargestellt. (Erläuterungen zur 
Methode in Kapitel 6.3.3) 
Tabelle 7.7: Binär-Logistische Regression auf den Wunsch, das Abitur zu erreichen 
 Modell 1 Modell 2  Modell 3  
 e
 /(t) e /(t) AME e /(t) AME 
      
Ethnische Herkunft (Ref.: Deutsche) 
     
  Türken 1,145 1,457+ 0,08 1,717* 0,11 
 (0,67) (1,73)  (2,24)  
  Aussiedler 0,858 0,888  0,969  
 (-0,72) (-0,52)  (-0,13)  
Schulische Leistungen      
  Deutschnote (1-6)  0,542*** -0,13 0,555*** -0,12 
  (-5,24)  (-4,98)  
  Mathematiknote (1-6)  0,544*** -0,13 0,557*** -0,12 
  (-6,41)  (-6,09)  
Bildung / Soziale Stellung der Eltern       
  Hochschulabschluss  
 (Ref.: Bildung niedrig/ mittel) 
   2,009** 0,14 
    (2,96)  
  HISEI /10 (16-88)    1,046  
    (0,63)  
N 701 701  701  
Pseudo-R² 0,0158 0,113  0,127  
AIC 962,9 872,9  863,9  
BIC 994,8 913,9  913,9  
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 2, Welle 1, Jugendliche. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Bundesland 
und Stichprobenziehung. + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001; t-Statisktik in Klammern; e ex-
ponierte Logit-Koeffizienten (odds-ratio); AME (average marginal effects); BIC (Bayesian Information 
Criterion). 
  
                                                 
90
 Die Frage lautete: “Was denkst Du, welchen höchsten Schulabschluss Du im Leben einmal erreichen 
wirst? Einen [Hautschulabschluss Realschulabschluss, eine Fachhochschulreife, das Abitur]?“. 
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Auch unter Kontrolle der schulischen Leistungen nimmt die soziale Herkunft einen Ein-
fluss auf die Bildungsaspirationen. Schüler, deren Eltern einen Hochschulabschluss vor-
weisen, zeigen im Durchschnitt eine um 14 % höhere Wahrscheinlichkeit, sich das 
Abitur als höchsten Schulabschluss zu wünschen, als Schüler von Eltern mit mittlerem 
oder niedrigem Bildungsabschluss. Bildungsaspirationen sind somit sozial bedingt. Wird 
die schulische Aspiration als Messung des Ertrags einer Bildungsalternative genutzt, 
dann wird die Ertragsbewertung sozial beeinflusst und das Übergangsverhalten somit 
auch sozial bestimmt. Nicht alle Schüler wünschen sich hohe Schulabschüsse und diese 
Unterschiede sind auch nicht durch differierende schulische Leistungen zu erklären. Be-
sonders Schüler der Oberschicht haben hohe schulische Abschlüsse zum Ziel. Aus die-
sem Grund können die Annahmen von Boudon (1974) bestätigt werden. Einschränkend 
soll hinzugefügt werden, dass die Bewertung der Bildungsoptionen nicht durch die sozia-
le Stellung, sondern durch den höchsten Bildungsabschluss der Eltern beeinflusst wird. 
Dies könnte ein Hinweis darauf sein, dass Schüler bei der Bewertung von Bildungsalter-
nativen eher die Reproduktion der elterlichen Bildung und weniger ihren eigenen zukünf-
tigen Status in Betrachtung ziehen. Eine Folge hieraus wäre, dass die Erklärungen von 
Breen & Goldthorpe (1997) weniger Geltung besitzen. Sie führe den Mechanismus der 
relativen Risikoaversion direkt auf die Bewertung der Bildungsalternativen hinsichtlich 
der Erreichbarkeit eines zukünftigen sozialen Status zurück. 
 Abermals lassen sich Unterschiede in den schulischen Aspirationen zwischen den 
ethischen Gruppen finden. Schüler türkischer Herkunft zeigen bei vergleichbaren schuli-
schen Leistungen und vergleichbarer sozialer Herkunft deutlich höhere Bildungsaspirati-
onen als einheimische Schüler ohne Migrationshintergrund. Für Aussiedler gilt dies 
nicht. Ethnisches Übergangsverhalten für Schüler türkischer Herkunft am zweiten Bil-
dungsübergang könnte somit ebenfalls Folge systematisch höherer Bildungsaspirationen 
sein.  
 
Einkommen als Nutzen-Ertragsmessung 
Die Schüler haben alle schulischen Bildungsabschlüsse hinsichtlich der Wahrscheinlich-
keit bewertet, mit diesem Abschluss einmal ein hohes Einkommen zu erzielen.91 Der Er-
trag einer Bildungsalternative wird hierbei durch das zukünftige erzielbare Einkommen 
dargestellt. Analysen zur Bewertung dieser Frage zeigen besonders im Vergleich zu      
                                                 
91
 Die Frage lautete: „Was denkst Du, wie sind die Chancen mit den folgenden Schulabschlüssen [Haupt-
schulabschluss, mittlerer Schulabschluss, Abitur] einmal ein hohes Einkommen zu erzielen?“ [Antwort-
skala: 1 (sehr geringe Chancen) – 5 (sehr hohe Chancen)]. 
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Übergang eins interessante Ergebnisse. An Übergang eins bewerten Mütter mit niedriger 
Bildung den Nutzen des Abiturs, um ein hohes Einkommen zu erzielen, signifikant höher 
als Mütter mit hoher Bildung. Dies ist für die Bewertung der Mütter an Übergang zwei 
nicht zu erkennen. Mütter zeigen in ihrer Bewertung weder ein schichtspezifisches noch 
ein ethnisches Verhalten. Die Ertragsbewertung nach monetären Aspekten hängt weder 
von der Herkunft noch von der ethnischen Gruppenzugehörigkeit der Eltern ab (vgl. Mo-
dell Anhang 6). Nutzt man die Ertragsbewertungen der Schüler, dann zeigen sich nur Un-
terschiede zwischen Schülern der Oberschicht im Vergleich zu Schülern der 
Unterschicht: Schüler der Oberschicht glauben, dass die Wahrscheinlichkeit, mit dem 
Abitur einmal ein hohes Einkommen zu erzielen, niedriger ist als Schüler der Unter-
schicht. Der monetäre Ertrag des Abiturs wird demnach von Schülern der Unterschicht 
höher eingeschätzt als von Schülern der Oberschicht. Werden Bildungsalternativen hin-
sichtlich monetärer Erträge bewertet, dann folgt durch die schichtspezifische 
„Höherbewertung“ des Abiturs, dass Schüler der Mittel- und Unterschicht höhere Über-
gangsraten in hohe Bildung aufweisen als Schüler der Oberschicht. 
7.2.5.  Zusammenfassung zu den theoretischen Annahmen und Me-
chanismen  
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass schichtspezifische Leistungsdifferenzen an 
Übergang zwei deutlich geringer sind als an Übergang eins und sie eher bei einheimi-
schen Schülern ohne Migrationshintergrund als bei Schülern türkischer Herkunft oder 
Aussiedlern auftreten. Diese veränderte Ausgangsverteilung nimmt Einfluss auf die Stär-
ke des schichtspezifischen Übergangsverhaltens. Schichtspezifiche Leistungsunterschie-
de werden zur Erklärung des schichtspezifischen Verhaltens an Übergang zwei einen 
geringeren Erklärungsbeitrag als an Übergang eins liefern. 
 Die ökonomischen Ressourcen sind, wie auch an Übergang eins, schichtspezi-
fisch verteilt. Für Schüler der Mittel- und Unterschicht ist daher die relative Kostenbelas-
tung von kostenintensiven Bildungsgängen höher als für Schüler der Oberschicht. Diese 
Ungleichverteilung verstärkt den Einfluss der Schichtzugehörigkeit auf das Übergangs-
verhalten. Im Vergleich zu Übergang eins ist am zweiten Bildungsübergang zudem eine 
stärkere Wirkung der ökonomischen Situation auf das Übergangsverhalten zu erwarten, 




 Neben der ökonomischen Ausstattung und den schulischen Leistungen bedingen 
auch die subjektiven Erfolgsaussichten den Übergang in hohe Bildungswege. Die An-
nahme ist, dass der Übergang in hohe Bildung umso wahrscheinlicher ist, je höher die 
Erfolgsaussichten für den Abschluss von hoher Bildung eingeschätzt werden. Die Er-
folgsaussichten für das Abitur werden auch an Übergang zwei durch schulische Leistun-
gen sowie soziale und ethnische Einflüsse bestimmt. Im Unterschied zu Übergang eins 
zeigen Aussiedler im Vergleich zu einheimischen Deutschen keine höheren Erfolgsaus-
sichten. Für Schüler türkischer Herkunft bleiben aber signifikante Unterschiede bestehen. 
Sie schätzen ihre Erfolgsaussichten für das Abitur an beiden Übergängen signifikant op-
timistischer als einheimische Schüler ein. Die Folgen für das Übergangsverhalten an     
Übergang zwei sind, dass Schüler türkischer Herkunft aufgrund ihrer extrem optimisti-
schen Einschätzung häufiger in die gymnasiale Oberstufe als Aussiedler und einheimi-
sche Deutsche einmünden. 
 Einige Theorien gehen davon aus, dass die Nutzenbewertung von Bildungserträ-
gen ausschließlich durch soziale Aspekte geprägt ist (Boudon 1974; Breen & Goldthorpe 
1997). Andere gehen davon aus, dass eher ökonomische Erträge im Fokus der Nutzen-
bewertung stehen (Becker 1975). Wird der Nutzen einer Bildungsoption durch schulische 
Aspirationen operationalisiert, dann wird davon ausgegangen, dass die Bewertung sys-
tematisch nach sozialer und ethnischer Herkunft variiert. Für einheimische Schüler sollte 
ein sozial selektives Verhalten zu beobachten sein. Für Migranten trifft dies nicht zu, da 
ihre Aspirationen nicht sozial bedingt sind. Da türkische Schüler systematisch höhere 
Aspirationen vorweisen, wird für sie erwartet, dass sie erhöhte Übergangswahrschein-
lichkeiten in hohe Bildung im Vergleich zu einheimischen Deutschen zeigen. Für Aus-
siedler gelten diese Annahmen nicht, weil sie keine erhöhten Aspirationen zeigen. Es 
wird vermutet, dass ihr Verhalten zu dem von einheimischen Deutschen sehr ähnlich ist. 
 Die Annahme, dass für Schüler aller Schichten Statusimmobilität gleichwertig zu 
Aufwärtsmobiliät ist, wird zurückgewiesen. Es zeigt sich, dass Schüler aus niedrigen und 
mittleren Schichten größeren Wert auf Statusverlustvermeidung als Schüler der Ober-
schicht legen. Gleichzeitig zeigen sie eine höhere Aufwärtsmobilität. Was bedeuten diese 
Ergebnisse für das erwartete schichtspezifische Übergangsverhalten? Es kann durchaus 
angenommen werden, dass Schüler der Mittel- und Unterschicht durch ihren starken 
Wunsch nach Statusmobilität, den Nutzen von hohen Bildungsgängen genau so hoch ein-
schätzen, wie Schüler der Oberschicht und sich durch diesen Effekt kein oder ein abge-
schwächtes schichtspezifisches Übergangsverhalten in hohe Bildung zeigt.  
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 Eine weitere treibende Kraft bei der Nutzenbewertung liegt in den schulischen 
Aspirationen von Schülern und Eltern. Sie drücken aus, welcher Bildungsabschluss ein-
mal gewünscht wird, unabhängig davon, ob dieser auch tatsächlich erreicht werden kann. 
Wird angenommen, dass hohe Aspirationen die Nutzenbewertung von hohen Bildungs-
gängen positiv beeinflusst, dann erhöhen diese die Übergangswahrscheinlichkeiten auf 
die gymnasiale Oberstufe. Da Schüler der Oberschicht auch unter Kontrolle der schuli-
schen Leistung durchweg höhere Aspirationen als Schüler der Mittel- und Unterschicht 
zeigen, werden Aspirationen die schichtspezifische Verteilung verstärken. Insgesamt ist 
zu erwarten, dass Aspirationen einen Erklärungsbeitrag beim Übergangsverhalten liefern. 
Schichtspezifisches Verhalten wird vermutlich nicht ausgeglichen werden. Es wird eher 
angenommen, dass die schichtspezifischen Muster erhalten bleiben. Für Schüler türki-
scher Herkunft gelten Einschränkungen: hier wird kein schichtspezifisches Verhalten 
vermutet, da ihre Aspirationen nicht sozial bedingt sind. 
 Das zukünftige zu erzielende Einkommen kann ebenso als Ertragsmessung und 
somit als Nutzenmessung einer Bildungsoption herangezogen werden. Die Ergebnisse 
weisen darauf hin, dass hohe Bildungsgänge, wie beispielsweise die gymnasiale Oberstu-
fe, von Eltern und Schülern der Mittel- und Unterschicht im Vergleich zu Eltern und 
Schüler der Obersicht als ertragreicher bzw. als „ertragswahrscheinlicher“ angesehen 
werden. Dies hat zur Folge, dass sie hohen Bildungsgängen einen hohen ökonomischen 
Nutzen zuschreiben. Schichtspezifische Unterschiede werden somit eher ausgeglichen. 
Die hohen Ertragserwartungen reduzieren das schichtspezifische Verhalten, da niedrige 
und mittlere Schichten den monetären Ertrag von hoher Bildung höher als Schüler der 
oberen Schicht bewerten.  
 Der spezielle Mechanismus der relativen Risikoaversion kann mit den vorliegen-
den Daten nicht vollständig getestet werden, da wesentliche Informationen zu den sub-
jektiven Einschätzungen hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit der Schichtereichung je 
Bildungsgang fehlen. Es ist nicht bekannt, inwieweit Schüler oder Eltern den Zugang zu 
unterschiedlichen sozialen Schichten mit einem erfolgreichen oder weniger erfolgreichen 
Abschluss unterschiedlicher Bildungsoptionen verbinden.  
 Die bisherigen Analysen geben einen Eindruck darüber, in welcher Weise 
schichtspezifisches Verhalten an Übergang zwei erwartet und durch welche Mechanis-
men es erklärt werden kann. Im folgenden Abschnitt wird das tatsächliche Übergangs-
verhalten der Schüler dargestellt.  
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7.3. Das Übergangsverhalten in die gymnasiale Oberstufe  
Wie in Kapitel 2.4 und 4.3 beschrieben, stehen Schülern nach Klasse 10 zahlreiche Bil-
dungsoptionen offen, die in ihrer Wertigkeit sehr unterschiedlich sind. Aus diesem Grund 
wird das Bildungsverhalten am zweiten Bildungsübergang durch zwei unterschiedliche 
Analyseverfahren abgebildet:  
a) Zum einen wird dargestellt, ob am zweiten Bildungsübergang soziale und ethnische 
Disparitäten hinsichtlich der Investition in hochwertige Bildungsgänge anzutreffen 
sind (Abschnitt 7.3). Wie an Übergang eins interessiert, ob Schüler mit vergleichba-
ren schulischen Leistungen, aber differierender sozialer oder ethnischer Herkunft ein 
unterschiedliches Übergangsverhalten in die gymnasiale Oberstufe zeigen.  
b) Zum anderen wird untersucht, wie die Einmündung in berufliche Ausbildungszweige 
vonstatten geht und ob sich soziale und ethnische Unterschiede beim Übergang in 
verschiedene berufliche Ausbildungsbereiche zeigen (Abschnitt 7.4). Bei dieser Be-
trachtung werden alle Schüler ausgeschlossen, die sich auf der gymnasialen Oberstu-
fe befinden. 
Hinsichtlich der aus der Theorie entnommenen Einflussfaktoren - Kosten, Nutzen, Er-
folgswahrscheinlichkeiten - interessiert, welchen Einfluss sie am zweiten Bildungsüber-
gang generell einnehmen und ob sich Unterschiede in der Stärke und Relevanz zwischen 
den beiden Übergangsvarianten (a oder b) ergeben. Es wäre gut möglich, dass die Kosten 
bei der Entscheidung für den Eintritt in die gymnasiale Oberstufe und gegen eine berufli-
che Ausbildung (Analyse a) eine größere Rolle als beim Vergleich der Eintrittswahr-
scheinlichkeiten in unterschiedliche berufliche Bildungsgänge (Analyse b) spielen. 
Weiterhin ist denkbar, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten für das Abitur nur bei der 
Entscheidung für oder gegen die gymnasiale Oberstufe eine Rolle spielen, nicht aber 
beim Vergleich des Überganges in unterschiedliche berufliche Bildungsbereiche. Beim 
Übergang in die berufliche Ausbildung wird angenommen, dass neben den bildungstheo-
retischen Parametern (Kosten, Nutzen, Erfolgswahrscheinlichkeiten) besonders 
motivationale Faktoren und Verhaltensmerkmale eine Rolle spielen, da das Übergangs-
verhalten in die berufliche Ausbildung durch zusätzliche Marktmechanismen geprägt 
wird (vgl. Ausführungen in Kapitel 3.6). 
Bevor erklärende Faktoren auf das Übergangsverhalten in die gymnasiale Ober-
stufe (Analyse a) modelliert werden, folgt eine kurze Darstellung der Datenbasis in Welle 
2 (Abschnitt 7.3.1).  
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7.3.1. Beschreibung der Daten in Welle 2 
Von den 752 Schülern und Müttern, die in Welle eins befragt wurden, konnten in Welle 
zwei 621 jugendliche Schüler für eine telefonische Befragung erreicht werden (83 % 
Teilnahme von Welle 1). Es liegen daher für 621 Jugendliche Informationen zu ihrem 
Bildungsübergang vor. Ausfälle sind auf falsche oder nicht vorhandene Telefonnum-
mern, Verweigerungen oder Unerreichbarkeit zurückzuführen und über die Gruppen in 
etwa gleich verteilt. In Tabelle 7.8 sind die Fallzahlen nach Welle und Herkunftsgruppe 
aufgelistet.  
Tabelle 7.8: Fallzahlen an Übergang 2 
Übergang 2   Welle 1  
(Klasse 10) 
Welle 2 
















Deutsch  298 271 91 % 231 85 % 
Türken  393 251 64 % 202 80 % 
Aussiedler  326 230 71 % 188 82 % 
Gesamt  1.017 752 74 % 621 83 % 
Quelle: Datengrundlage: Studie „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israe-
lischen Bildungssystem.“ Anmerkungen: Fallzahlen ohne „Sonstige Herkunft“, “Kontingentflüchtlinge“ 
und „Sonstige Schulform.  
 
Anhand der hohen Teilnahmequote kann zunächst vermutet werden, dass keine selekti-
ven Ausfälle stattgefunden haben. Allerdings garantiert eine hohe Teilnehmerquote dies 
nicht. Ein Vergleich der Noten in den Fächern Deutsch und Mathematik zwischen Welle 
1 und Welle 2 weist darauf hin, dass keine selektiven Ausfälle nach schulischer Leistung 
stattgefunden haben. Es sind auch keine Verzerrungen nach sozialer Herkunft zu finden. 
Die Anteile der Eltern, die eine hohe Schulbildung besitzen, sind in beiden Wellen gleich 
hoch. Weiterhin zeigt ein Vergleich der durchschnittlichen ISEI-Werte (International 
Socio-Economic-Index of Occupational Prestige) nach Welle keine Unterschiede. 
7.3.2. Deskriptive Darstellung des Übergangsverhaltens  
Abbildung 7.1 zeigt zunächst die Verteilung der Schüler auf die unterschiedlichen schuli-
schen und beruflichen Schulformen nach Klasse 10.  
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Abbildung 7.1: Verteilung der Schüler auf berufliche und allgemeine Schulformen  














Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Übergang 2 Welle 2, N= 620. Eigene Berechnungen. K.A. Keine genaue Zuweisung möglich. 
 
Die Verteilung zeigt, dass neben den allgemeinen Schulformen Gesamtschule und Gym-
nasium am zweiten Bildungsübergang zahlreiche unterschiedliche berufliche Schulfor-
men besucht werden, die in ihrer Wertigkeit voneinander abweichen.  
 Die beruflichen Schulformen unterscheiden sich in der Art der angebotenen Bil-
dungsgänge, die wiederum in ihrer Qualifikation und Dauer sehr unterschiedlich sind. 
Berufsfachschulen in Hamburg beispielsweise, bieten den vollqualifizierenden Ausbil-
dungsberuf „Pharmazeutisch-technische Assistenz (PTA)“ in zweijähriger Ausbildungs-
zeit (mit zusätzlicher Praktikumszeit) an. Der Schüler schließt die Berufsfachschule mit 
einem vollwertigen Berufsabschluss ab. In Berufsfachschulen können auch einjährige 
Ausbildungsgänge belegt werden, beispielsweise im Berufsfeld „Wirtschaft und Verwal-
tung“. In diesen Bildungsgängen erhält der Schüler eine berufliche Grundbildung und 
somit nur einen teilqualifizierenden Bildungsabschluss. Das Ziel der einjährigen Bil-
dungsgänge ist es, die schulischen Voraussetzungen zur Aufnahme einer beruflichen 
Ausbildung zu verbessern (Loges/Lorenz/Teske 2007: 49). Weiterhin haben Schüler die 
Möglichkeit, eine berufsbildende Schule zu besuchen, in der neben einem vollqualifizie-
renden Berufsabschluss gleichzeitig ein höherwertiger, fachgebundener Bildungsab-
schluss erzielt werden kann (z. B. die Fachhochschulreife). Diese Variante bieten 
beispielsweise höhere Handelsschulen oder Fachoberschulen an.  
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 Die drei Beispiele zeigen, dass das Wissen über die besuchte Schulform nicht 
ausreicht, um die Wertigkeit einer Bildungsoption zu bestimmen. Schüler, die berufliche 
Wege einschlagen, können voll- oder teilqualifizierende Berufe erlernen oder eine Kom-
bination aus teil-/vollqualifizierenden Berufsabschlüssen mit zusätzlichem Schulab-
schluss besuchen. Berufliche Bildungsgänge sind in ihrer Wertigkeit daher nicht per se 
niedriger anzuordnen als schulische Bildungsgänge, die zu einem höheren allgemeinbil-
denden Schulabschluss führen. Zur vereinfachten Darstellung des Übergangsverhaltens 
(vgl. Abbildung 7.2) werden die Schüler in vier Gruppen eingeteilt, die sich zumindest 
dennoch grob in ihrer Wertigkeit voneinander unterscheiden.  
 
a) Schüler, die sich in Klasse 11 einer Gesamtschule oder eines Gymnasiums befinden 
(GY/GES) 
b) Schüler, die sich in beruflichen Bildungsgängen befinden (schulische und duale Be-
rufsausbildung) (Ausbildung) 
c) Schüler, die eine Berufsvorbereitung absolvieren (Berufsvorbereitung) 
d) Schüler, die in keine der bisher genannten Kategorien fallen (Sonstiges) 
 
Schüler einer gymnasialen Oberstufe (a) werden Schülern gegenübergestellt, die einen 
Ausbildungsplatz im schulischen oder dualen Berufssystem erhalten haben (b). Schüler, 
die keinen Ausbildungsplatz vorweisen können, sind häufig in berufsvorbereitende Maß-
nahmen eingemündet. Sie werden in Gruppe (c) zusammengefasst. Schüler, die sich für 
ein soziales Jahr, ein Praktikum oder zur direkten Einmündung in den Arbeitsmarkt ent-
schlossen haben, werden unter „Sonstiges“ (d) zusammengefasst. In Abbildung 7.2 ist 
















GY/GES Ausbildung Berufsvorb. Sonstiges
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Übergang 2 Welle 2, N= 620. Eigene Berechnungen. Abkürzungen: GES (Gesamtschule), GY (Gymnasi-
um), Berufsvorb. (Berufsvorbereitung).  
 
Insgesamt besucht etwa jeder dritte Schüler (38 %) nach Abschluss von Klasse 10 die 
gymnasiale Oberstufe. 41 % befinden sich in einer dualen oder schulischen Berufsausbil-
dung und ein nicht geringer Anteil von 13 % der Schüler besucht eine Berufsvorberei-
tung oder eine Schulform, die zum Ziel hat, eine berufliche Grundbildung zu vermitteln, 
um ein Jahr später bessere Chancen auf dem Ausbildungsmarkt zu haben.  
 Vergleicht man das tatsächliche Übergangsverhalten mit den in Klasse 10 geäu-
ßerten Wünschen, dann zeigen sich deutliche Diskrepanzen zwischen den Wünschen und 
dem tatsächlichen Verhalten (vgl. Abbildung 7.3). Eine Mehrheit (68 %) aller Jugendli-
chen gab an, dass sie einen höheren Schulabschluss – entweder das Abitur oder eine 
Fachhochschulreife – erzielen möchten92. Nur 27 % der Schüler streben eine berufliche 
Ausbildung an und 5 % sind sich noch nicht sicher bzw. vermuten, dass sie in eine Be-
rufsvorbereitung einmünden werden. Tatsächlich realisieren aber nur etwa ein Drittel al-
ler Schüler ihren Wunsch nach höherer Bildung93.  
                                                 
92
 Frage: Was planst Du nach Beendigung des Schuljahres zu machen? Antwortkategorien: a) Weiter auf 
die Schule gehen und das Abitur oder die Fachhochschulreife absolvieren. b) Eine Lehre oder Ausbil-
dung beginnen (auch schulische und Beamtenausbildung). c) Ein Berufsvorbereitungsjahr (BVJ) / Aus-
bildungsvorbereitungsjahr (AVJ) / Berufsgrundschuljahr (BGJ) beginnen. d) Etwas Anderes e) Weiß 
nicht.  
93
 Allerdings sollte relativierend noch hinzugefügt werden, dass bei der Frage nach den Plänen nicht nach 
Schulabschluss (Abitur vs. Fachhochschulreife) differenziert wurde. In den 69 % sind demnach auch 
Schüler enthalten, die den Abschluss einer Fachhochschulreife planen, der überwiegend an beruflichen 
Schulen erzielt wird. Diese Schüler befinden sich daher eher in den beruflichen Bildungsgängen und 
nicht auf einer gymnasialen Oberstufe. 
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GY/GES Ausbildung Berufsvorb. Sonstiges
Plan Klasse 9 tatsächlicher Übergang
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Übergang 2 Welle 2, N= 598. Eigene Berechnungen. Abkürzungen: GES (Gesamtschule), GY (Gymnasi-
um), Berufsv. (Berufsvorbereitung).  
 
Durch welche Faktoren kommen die Abweichungen zwischen den Plänen in Klasse 10 
und dem tatsächlichen Zustand nach dem Übergang zustande? Welche Rolle spielen 
beim Übergangsverhalten die schulischen Leistungen, die soziale bzw. ethnische Her-
kunft? Welche Rolle nehmen Aspirationen und das Bewerbungsverhalten ein? Bevor 
Schätzmodelle dargestellt werden, mit denen der Einfluss unterschiedlicher erklärender 
Variablen auf das Übergangsverhalten dargestellt wird, soll kurz auf das Übergangsver-
halten nach sozialen und ethnischen Merkmalen eingegangen werden.  
 Vergleicht man das Übergangsverhalten nach ethnischen Merkmalen, so zeigen 
sich bereits im bivariaten Vergleich deutlich geringere Unterschiede als an Übergang eins 
(vgl. Abbildung 7.4). 
 Zunächst scheint es so, als ob deutsche Schüler im Vergleich zu Migranten etwas 
häufiger in eine gymnasiale Oberstufe wechseln, und dass sie in der Berufsvorbereitung 
seltener vertreten sind als Schüler mit Migrationshintergrund. Gleichzeitig deutet die 
Verteilung der Ausbildungskategorie darauf hin, dass Aussiedler im Vergleich zu Schü-
lern türkischer Herkunft etwas häufiger eine Ausbildung absolvieren. 
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GY/GES Ausbildung Berufsvorb. Sonstiges
Deutsche Türken Aussiedler
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
(Übergang 2 Welle 2, N= 620). Eigene Berechnungen. Abkürzungen: GES (Gesamtschule), GY (Gymnasi-
um), Berufsv. (Berufsvorbereitung).  
 
Die bivariaten Ergebnisse decken sich zunächst sehr gut mit dem bisherigen Forschungs-
stand zur Ausbildungsbeteiligung von Migranten (vgl. Kapitel 2.4 und 4.3). Allerdings 
ist nicht klar, ob die Verteilungen bestehen bleiben, wenn Schüler mit ähnlichen schuli-
schen Leistungen verglichen werden. Bevor dies erfolgt, soll ein Blick auf die Aufteilung 
der Schüler auf die unterschiedlichen Bildungsformen nach sozialer Herkunft der Eltern 
geworfen werden (vgl. Abbildung 7.5).   







GY/GES Ausbildung Berufsvorb. Sonstiges
ISEI high ISEI middle ISEI  low
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
(Übergang 2 Welle 2, N= 610). Eigene Berechnungen. Abkürzungen: GES (Gesamtschule), GY (Gymnasi-




Genau wie an Übergang eins, scheint sich der Trend fortzusetzen, dass Schüler der Ober-
schicht häufiger auf der gymnasialen Oberstufe vorzufinden sind als Schüler der Mittel- 
und Unterschicht. Interessant ist auch, dass die berufliche Ausbildung von Schülern do-
miniert wird, deren Eltern selbst eine Ausbildung absolviert haben. Inwieweit die Unter-
schiede nach sozialer Herkunft der Eltern stabil bleiben, wenn die schulischen 
Leistungen kontrolliert werden, soll in den folgenden Diagrammen dargestellt werden. 
 Abbildung 7.6 stellt die Übergangswahrscheinlichkeiten auf eine gymnasiale 
Oberstufe einer Gesamtschule oder eines Gymnasiums in Abhängigkeit der schulischen 
Leistung und der sozialen Position der Eltern dar. 












1 2 3 4 5
Notendurchschnitt D/M Klasse 10
ISEI hoch ISEI mittel ISEI niedrig
Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten
Übergang in die gymnasiale Oberstufe (GES/GY)
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Anmerkungen: N= 587. Eigene Berechnungen. Einteilung ISEI: niedrig (min – 33), mittel (34-50), hoch 
(51-max). 
 
Insgesamt gilt für alle Schüler, dass sich die Übergangswahrscheinlichkeiten auf die 
gymnasiale Oberstufe ab einem Notendurchschnitt von 2,5 deutlich erhöhen. Und die 
Unterschiede nach sozialer Herkunft sind bei Konstanthaltung der schulischen Leistun-
gen nicht mehr vorzufinden. Diese ersten Ergebnisse lassen die Vermutung zu, dass die 
soziale Herkunft beim Übergang in hohe Bildung am zweiten Bildungsübergang keine 
Rolle spielt. Eigentlich müssten Schüler der Oberschicht höhere Übergangswahrschein-
lichkeiten in die gymnasiale Oberstufe als Schüler der Mittelschicht zeigen, da sie nur so 
Statusverlust vermeiden können. Diese Annahmen würden für Schüler mit niedriger fa-
miliärer Bildung aber nicht gelten. Für sie gilt, dass sie durch das Erzielen eines mittleren 
Schulabschlusses bereits den Status gesichert und somit Statusverlust vermieden haben.  
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 Ein Blick auf die Übergangswahrscheinlichkeiten in die gymnasiale Oberstufe 
nach ethnischer Herkunft zeigt ebenfalls ein abweichendes Bild zu Übergang eins (Ab-
bildung 7.7).  












1 2 3 4 5
Notendurchschnitt D/M Klasse 10
Deutsche Türken Aussiedler
Vorhergesagte Wahrscheinlichkeiten
Übergang in die gymnasiale Oberstufe (GES/GY)
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
Anmerkungen: N= 597. Eigene Berechnungen. 
 
Hält man die schulischen Leistungen konstant, so zeigen Schüler türkischer Herkunft hö-
here Übergangswahrscheinlichkeiten in die gymnasiale Oberstufe als deutsche Schüler 
und Aussiedler. Warum ist das der Fall? Nach den Ausführungen in Kapitel 7.2 kann an-
genommen werden, dass die hohen Aspirationen und Erfolgswahrscheinlichkeiten für 
türkische Schüler eine maßgebliche Rolle spielen. Inwieweit diese Unterschiede bestehen 
bleiben, wenn zusätzlich der soziale Status der Familie mit einbezogen wird, wird im 
nachfolgenden Abschnitt beantwortet. 
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7.3.3. Multivariate Darstellung des Übergangsverhaltens  
Analysemethode 
 
In den nachfolgenden Analysen werden, wie an Übergang eins, durch ein binär logisti-
sches Regressionsmodell (Long/Freese 2006, Kohler/Kreuter 2008; Wolf/Best 2010) die 
Chancen auf den Übergang in die gymnasiale Oberstufe einer Gesamtschule oder eines 
Gymnasiums (1) im Vergleich zu allen anderen beruflichen Schulformen (0) modelliert. 
Die Schätzergebnisse werden durch odds-ratios (or / eß) dargestellt, welche angeben, um 
wieviele Einheiten sich die relativen Chancen für den Besuch der gymnasialen Oberstufe 
im Vergleich zum Besuch von beruflichen Ausbildungswegen erhöhen (bei Werten über 
1) oder reduzieren (bei Werten unter 1), wenn sich die betrachtete Variable um eine Ein-
heit verändert. Wie auch an Übergang eins werden die average marginal effects (AME) 
dargstellt (Best/Wolf 2010: 839), weil sie im Gegensatz zu den Logit-Koeffizienten oder 
odds-ratios als Prozentwerte interpretierbar sind94. In Tabelle 7.9 sind die relativen 
Chancen (odds-ratios) sowie die marginalen Effekte auf die abhänge Variable dargestellt.  
 
Interpretation der Ergebnisse – Einfluss der schulischen Leistungen 
Ingesamt erweisen sich die schulischen Leistungen, hier ausgedrückt in den Noten der 
Fächer Deutsch, Mathematik und Englisch in Klasse 10, auch unter Kontrolle zahlreicher 
unabhängiger Einflussfaktoren, als äußerst wichtige Erklärungsfaktoren für den Über-
gang in die gymnasiale Oberstufe. Dies erstaunt nicht, da ein Übergang in die gymnasiale 
Oberstufe nur bei ausreichenden schulischen Leistungen erfolgen kann. Mit jeder 
schlechteren Note (hier als höhere Note kodiert) im Fach Deutsch beispielsweise, redu-
ziert sich die Übergangswahrscheinlichkeit in die gymnasiale Oberstufe zwischen 14 und 
8 Prozent. 
                                                 
94 Eine ausführliche Beschreibung der Methode findet sich in Kapitel 6.3.3. 
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Tabelle 7.9: Binär-Logistische Regression zum Besuch der gymnasialen Oberstufe(Teil I) 
 Modell 1  Modell 2  Modell 3  
 or (t) AME or (t) AME or (t) AME 








  Gesamtschule  2.449*** 0,15 2.437*** 0,13 2.419*** 0,13 
 (4.23)  (3.99)  (3.81)  








  Türken 0.894  1.902* 0,11 1.820+ 0,10 
 (-0.44)  (2.26)  (1.76)  
  Aussiedler 0.707  1.073  1.038  
 (-1.34)  (0.24)  (0.11)  
Schulische Leistung       
  Deutschnote (1-6) 
  0.435*** -0,14 0.441*** -0,14 
   (-5.50)  (-5.34)  
  Mathematiknote (1-6) 
  0.584*** -0,09 0.573*** -0,09 
   (-4.08)  (-4.12)  
  Englischnote (1-6) 
  0.529*** -0,11 0.528*** -0,11 
   (-4.38)  (-4.26)  
Bildung der Eltern 
(Ref.: ISCED mittel) 
    
 
 
  ISCED niedrig      1.088  
     (0.22)  
  ISCED hoch     1.495  
     (1.23)  
Sozialer Status 
(Ref.: ISEI mittel.) 
    
 
 
  ISEI niedrig      1.310  
     (1.03)  
  ISEI hoch     0.651  
     (-0.92)  
  Einkommen hoch (0/1)     1.346  
     (0.98)  
Motivationale Faktoren       
  Erfolgsw' Abitur  (1-5)       
  Aufwärtsmobilität  
  (Index: 1-4) 
      
  Aspiration höchster  
  Bildungsabschluss: Abitur  
  (0/1) 
      
  Pläne nächst. Schuljahr: 
  höherer Schulabschluss  
 (Ref. Ausbildung beginnen)  
      
Verhalten       
  Bewerbungen an    
  Ausbildungsstelle verschickt  
  (0/1) 
      
 
      
N 514  514  514  
Pseudo-R² 0.0574  0.231  0.236  
AIC 657.3  545.3  551.9  
BIC 691.2  591.9  619.8  
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 2, Welle 2, Jugendliche. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Bundesland 
und Stichprobenziehung, Geschlecht. Fehlende Werte bei den Noten in Klasse 10 durch Noten in Klasse 9 
ersetzt. + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001, t Statistiken in Klammern, Odds ratios, AME (aver-
age marginal effects), AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion). Katego-




Tabelle 7.10: Binär-Logistische Regression zum Besuch der gymnasialen Oberstufe (Teil II) 
 Modell 4  Modell 5  Modell 6  
 or (t) AME or (t) AME or (t) AME 
Institutionelle Faktoren 
(Ref.: Realschule) 
      
















  Türken 1.643  1.290  1.278  
 (1.24)  (0.56)  (0.52)  
  Aussiedler 1.255  1.239  1.259  
 (0.60)  (0.54)  (0.55)  
Schulische Leistung       
  Deutschnote (1-6) 0.457*** -0,11 0.461*** -0,09 0.474*** -0,08 
 (-4.79)  (-4.42)  (-4.13)  
  Mathematiknote (1-6) 0.664** -0,05 0.695* -0,04 0.671* -0,05 
 (-2.81)  (-2.40)  (-2.52)  
  Englischnote (1-6) 0.592** -0,07 0.624** -0,06 0.603** -0,06 
 (-3.19)  (-2.81)  (-2.98)  
Bildung der Eltern 







  ISCED niedrig  1.103  1.253  1.444  
 (0.25)  (0.56)  (0.88)  






 (-0.45)  (-0.21)  (-0.25)  
Sozialer Status 
(Ref.: ISEI mittel.) 
      
  ISEI niedrig  1.210  1.217  1.222  
 (0.64)  (0.61)  (0.61)  






 (-0.18)  (-0.73)  (-0.89)  






 (0.44)  (0.59)  (0.45)  
Motivationale Faktoren       
  Erfolgsw' Abitur  (1-5) 3.791*** 0,18 2.314*** 0,10 2.056*** 0,9 
 (9.34)  (4.84)  (4.08)  
  Aufwärtsmobilität  
  (Index: 1-4) 





       
  Aspiration höchster  
  Bildungsabschluss: Abitur  
  (0/1) 





       
  Konkrete Pläne nächstes  
  Schuljahr: höherer  
  Schulabschluss  
 (Ref. Ausbildung beginnen)  
    3.154** 
(2.88) 
0,13 
       
Verhalten       
  Bewerbungen für     
  Ausbildungsstelle verschickt  
  (0/1) 
    0.671 
(-1.10) 
 
       
N 514  514  514  
Pseudo-R² 0.381  0.435  0.457  
AIC 455.3  422.3  411.5  
BIC 527.4  502.9  500.6  
Quelle und Anmerkungen: siehe Tabelle Teil I. 
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Einfluss der bisher besuchten Schulform 
Die besuchte Schulform in Klasse 10 übt ebenfalls in allen Modellen einen signifikanten 
Einfluss auf die Übergangswahrscheinlichkeiten aus. Schüler, die in Klasse 10 eine Ge-
samtschule und nicht die Realschule besucht haben, wechseln deutlich häufiger auf die 
gymnasiale Oberstufe, auch bei Kontrolle aller wesentlichen theoretischen Faktoren. 
Dies mag daran liegen, dass Schüler der Gesamtschule keine Veränderung erfahren, 
wenn sie in die gymnasiale Oberstufe eintreten, da sie auf derselben Schule bleiben. 
Schüler von Realschulen müssen zum Eintritt in die gymnasiale Oberstufe zum Gymna-
sium oder zur Gesamtschule wechseln. Für sie entstehen daher „höhere Kosten“. Dieser 
deutliche institutionelle Effekt wurde bislang in der Literatur zum Übergangsverhalten 
nicht thematisiert. Die Forschungsliteratur (vgl. Abschnitt 4.3) konzentriert sich haupt-
sächlich auf Schüler, die in einen Zweig der beruflichen Bildung einmünden. Übergänge 
in höhere Schulformen im Vergleich zu beruflichen Ausbildungsgängen sind rar. Es ist 
aber bemerkenswert, wie deutlich der institutionelle Effekt bestehen bleibt und welche 
Relevanz er somit bei der Erklärung des Übergangsverhaltens in die gymnasiale Oberstu-
fe einnimmt. Institutionelle Effekte zeigen einen relativ großen Einfluss im Vergleich zu 
anderen Einflussfaktoren, was bei politischen Entscheidungen hinsichtlich möglicher 
Veränderungen des Bildungswesens berücksichtigt werden sollte. 
 
Einfluss der sozialen Herkunft 
Weiterhin ist hervorzuheben, dass sich an Übergang zwei keine Unterschiede im Über-
gangsverhalten in die gymnasiale Oberstufe nach sozialer Herkunft zeigen. An Übergang 
eins übte die berufliche Stellung einen signifikanten Einfluss auf das Übergangsverhalten 
ins Gymnasium aus. Schüler, deren Eltern eine hohe soziale Stellung einnehmen, zeigten 
auch bei gleichen schulischen Leistungen höhere Übergangswahrscheinlichkeiten ins 
Gymnasium. An Übergang zwei lässt sich dieser Effekt nicht feststellen. Weder die Bil-
dung der Eltern, noch deren berufliche oder soziale Position zeigen einen Einfluss auf 
das Übergangsverhalten in die gymnasiale Oberstufe. Dieses Ergebnis entspricht nicht 
ganz den theoretischen Vorüberlegungen, wobei Boudon (1974) darauf hingewiesen hat-
te, dass die Einflüsse der sozialen Herkunft bei höheren Übergängen abnehmen (vgl. Ka-
pitel 3). Trotzdem konnte angenommen werden, dass Schüler der Oberschicht bei 
vergleichbaren schulischen Leistungen häufiger in hohe Bildung investieren, da sie nur 
durch hohe Bildungsabschlüsse Statusverlust vermeiden können. Doch tatsächlich zeigt 
sich kein Einfluss der sozialen Herkunft. Der Koeffizient ist für Schüler aus Familien mit 
hohem Status sogar negativ, was bedeutet, dass sie im Vergleich zu Schülern der Mittel-
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schicht leicht geringere relative Übergangschancen in die gymnasiale Oberstufe vorwei-
sen (wobei der Effekt nicht signifikant ist). Stattdessen zeigen Schüler der Unterschicht 
höhere relative Übergangschancen als Schüler der Mittelschicht. Aus diesen Ergebnissen 
wird gefolgert, dass das Motiv, Statusverlust zu vermeiden, an Übergang zwei nicht im 
Vordergrund steht. Folglich werden die Annahmen der Statustheoretiker zur Erklärung 
des Verhaltens nicht bestätigt.  
 
Einfluss der ökonomischen Situation der Familien 
Die ökonomische Situation der Familie übt einen leicht positiven, aber nicht signifikan-
ten Einfluss auf das Übergangsverhalten aus. Es wurde angenommen, dass Schüler aus 
Familien mit hohem Einkommen eher in die gymnasiale Oberstufe münden, da für sie die 
relativen Kosten (entgangene Löhne und direkte Bildungskosten) der gymnasialen Ober-
stufe niedriger als für Schüler aus Familien mit mittlerem oder niedrigem Einkommen 
ausfallen. Der Koeffizient zeigt in die vermutete Richtung, doch er erweist sich als nicht 
signifikant und soll daher nicht überbewertet werden. Das Haushaltseinkommen scheint 
beim Übergangsverhalten eine sehr geringe Rolle zu spielen, obwohl die objektiven Kos-
ten tatsächlich deutlich variieren und auch die Einkommenssituation der Haushalte sehr 
unterschiedlich ist. Dass das Einkommen eher eine untergeordnete Rolle spielt, kann 
durch eine weitere Variable bestätigt werden. Im Datensatz ist die subjektive Einschät-
zung der Schüler zu den Kosten eines Studiums vorhanden. Die Frage lautet: „Ich könnte 
es mir gar nicht leisten, zu studieren.“ (Antwortkategorien: stimme überhaupt nicht zu (1) 
bis stimme voll und ganz zu (5)). Interessanterweise zeigen sich keine Unterschiede in 
der Beantwortung nach Einkommensklassen. Die Kostenbelastung scheint für die Schü-
ler bei der Bewertung von Bildungsoptionen nicht im Vordergrund zu stehen. 
 
Einfluss der ethnischen Herkunft  
Wie erwartet, zeigen sich leichte positive ethnische Effekte im Übergangsverhalten, zu-
mindest für die Gruppe der türkischen Schüler. Bei gleichen schulischen Leistungen 
wechseln sie etwas häufiger auf die gymnasiale Oberstufe im Vergleich zu deutschen 
Schülern ohne Migrationshintergrund. Dieser Effekt bleibt auch dann noch schwach er-
halten, wenn die soziale und ökonomische Herkunft, gemessen durch die Bildung, den 
sozialen Status sowie das Einkommen der Eltern, kontrolliert werden95. Warum wählen 
Schüler türkischer Herkunft etwas häufiger die gymnasiale Oberstufe als deutsche Schü-
ler, wenn es die Noten erlauben? Die Ursache liegt in den durchschnittlich höheren Aspi-
                                                 
95
 Das Ergebnis, dass türkische Schüler häufiger in höhere Bildungsbereiche einmünden, deckt sich mit an-
deren Studien (vgl. Abschnitt 4.3). 
  
 217
rationen und Erfolgswahrscheinlichkeiten. Schon in den Analysen zu den Erfolgswahr-
scheinlichkeiten und auch zu den Aspirationen (Abschnitt 7.2) hat sich gezeigt, dass sig-
nifikante ethnische Unterschiede zwischen deutschen und türkischen Schülern zu finden 
sind, nicht aber zwischen deutschen Schülern und Aussiedlern. Tatsächlich verschwindet 
der positive ethnische Effekt für die türkischen Schüler, sobald die subjektiven Erfolgs-
wahrscheinlichkeiten, das Abitur erfolgreich abzuschließen, mit einbezogen werden.  
 
Einfluss der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten 
Auf alle Schüler bezogen, steigen die Übergangswahrscheinlichkeiten für die gymnasiale 
Oberstufe deutlich an (durchschnittlich um 17 Prozentpunkte), wenn sie sicher sind, dass 
sie das Abitur erfolgreich abschließen können. Die Stärke des Effekts im Vergleich zum 
Einfluss der schulischen Leistung oder auch der ehemaligen Schulzugehörigkeit zeigt an, 
welche Bedeutung diesem Faktor zukommt. Erikson & Jonsson (1996) betonen in ihrem 
Modell den Einfluss der subjektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten am deutlichsten. Breen 
& Goldthorpe (1997) weisen ihnen einen wichtigen Stellenwert zu, betonen ihn aber we-
niger. Die bisherigen Ergebnisse zum ersten sowie zum zweiten Bildungsübergang spie-
geln die enorme Bedeutung dieses Faktors aber wider. Wenn Schüler überzeugt sind, 
dass sie das Abitur erfolgreich erzielen können, dann wagen sie sich eher auf das Gym-
nasium oder auf die gymnasiale Oberstufe. Die Ergebnisse legen nahe, dass das Über-
gangsverhalten mit den „einfachen“ Modellen von Erikson & Jonsson (1996) oder auch 
Becker (1975) adäquater beschrieben und vorhergesagt werden kann als mit dem Modell 
von Breen & Goldthorpe (1997) sowie Boudon (1974). Boudon unterschätzt den Einfluss 
der Erfolgserwartungen und Breen & Goldthorpe weisen ihm einen geringeren Stellen-
wert als dem Mechanismus der relativen Risikoaversion zu. Die Erfolgswahrscheinlich-
keiten gehören zwar zum Mechanismus selbst dazu, doch sie nutzen noch eine zweite 
Komponente, die man eigentlich nach den bisherigen Ausführungen nicht benötigt, um 
das Übergangsverhalten zu erklären. 
 Da die subjektiven Erfolgsaussichten für einheimische Schüler von der Schicht-
zugehörigkeit bzw. dem Bildungsniveau der Eltern beeinflusst werden, wirkt die soziale 
Stellung für einheimische Schüler auch an Übergang zwei indirekt auf das Übergangs-
verhalten. Für Migranten stellt sich die Lage anders dar: Für sie zeigt sich kein indirekter 
Einfluss der sozialen Herkunft, da die Erfolgswahrscheinlichkeiten von dieser unabhän-




Einfluss zusätzlicher erklärender Faktoren 
Neben den direkt aus den Theorien abgeleiteten erklärenden Einflussfaktoren wurden 
weitere erklärende Variablen hinzugenommen, die zum einen den Nutzen bzw. den Er-
trag der Bildungsoption abbilden sollen (Aspiration höchster Schulabschluss, Aufwärts-
mobilität, Pläne und Wünsche) und zum anderen aus den theoretischen Vorüberlegungen 
zum Übergangsverhalten in den Arbeitsmarkt entnommen wurden (Bewerbungsverhal-
ten). 
 Einfluss der Bildungsaspiration „Abitur“  
Es wurde angenommen, dass die Bildungsaspirationen der Eltern und Schüler, neben den 
theoretischen Parametern, einen wichtigen Beitrag zur Erklärung von Bildungsentschei-
dungen liefern, da sie als eine indirekte Nutzenmessung des Bildungsgangs „gymnasiale 
Oberstufe“ fungieren. Schüler, die sich das Abitur als höchsten Bildungsabschluss wün-
schen, schreiben dieser Bildungsoption einen hohen Nutzenwert zu. Und je höher der 
Nutzen eines Bildungsabschlusses, umso wahrscheinlicher ist der Übergang in diesen.  
Tatsächlich leisten hohe Bildungsaspirationen einen eigenständigen Beitrag zur Erklä-
rung des Übergangsverhaltens. Die Schätzergebnisse sind auch dann hoch und signifi-
kant, wenn die schulischen Leistungen, die soziale Herkunft sowie die subjektiven 
Erfolgswahrscheinlichkeiten für das Abitur kontrolliert werden. Der starke und positive 
Einfluss der Aspirationen zeigt, dass Wünsche und Ziele eine starke treibende Kraft dar-
stellen.  
 Übertragen auf die Modellannahmen von Becker (1964), beeinflussen Aspiratio-
nen die Nachfrage nach Bildung. Hohe Aspirationen erhöhen die Lage der Nachfrage-
kurve, so dass bei gegebener Lage der Angebotskurve der Schnittpunkt der beiden 
Kurven weiter rechts liegt und eine vermehrte Investition in Bildung die Folge ist. Die 
Lage der Angebotskurve ist durch den zu erwartenden Bildungsertrag bestimmt (z. B. 
durch das zukünftige Einkommen, das mit dem Bildungsabschluss erzielt werden kann). 
Erikson & Jonsson (1996) verorten Bildungsaspirationen ebenfalls in den Ertragserwar-
tungen. In ihrem Modell erhöht sich der Erwartungswert einer Bildungsalternative unter 
Konstanthaltung aller anderen Parameter, wenn sich der Ertrag erhöht96. Fraglich ist, wie 
Aspirationen in die Modellannahmen von Boudon (1974) oder Breen & Goldthorpe 
(1997) integriert werden können. Da sich der Ertrag einer Bildungsoption bei ihnen 
durch die Vermeidung von Statusverlust ergibt, können Aspirationen streng genommen 
                                                 
96
 Erikson & Jonsson spezifizieren ihre Überlegungen in folgendem Term: U= Bp – C. Der Erwartungswert 
einer Bildungsoption ergibt sich aus dem Benefit, der mit der subjektiven Wahrscheinlichkeit, diesen zu 
erzielen, multipliziert wird, abzüglich der Kosten, die für die Bildung aufgewendet werden müssen.  
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nicht integriert werden. Durch die weitere Annahme, dass Statusimmobilität gleichwertig 
zu Statusaufwärtsmobilität ist, wird zudem deutlich, dass der Einfluss von Aspirationen 
praktisch nicht erwartet wird. Diese Ergebnisse widersprechen diesen Annahmen vehe-
ment. 
 Einfluss von „Aufwärtsmobilität“ 
Als weitere indirekte Nutzenmessung für hohe Bildung wird die erklärende Variable 
„Aufwärtsmobilität“ genutzt97. Diese Variable drückt den Wunsch nach Statusaufstieg 
aus, der für Schüler der Mittel- und Unterschicht nur durch das Erzielen eines hohen 
Schulabschlusses erreicht werden kann. Daher wurde angenommen, dass Schüler, die 
hohe Aufwärtsmobiliät vorweisen, erhöhte Übergangschancen auf die gymnasiale Ober-
stufe haben. Tatsächlich zeigt sich kein signifikanter Einfluss auf das Übergangsverhal-
ten. Ein Grund wäre, dass die Unterstellung, eine höhere Schichtposition im Vergleich zu 
den Eltern nur durch das Abitur erreichen zu können, nicht korrekt ist. Es ist denkbar, 
dass hohe Schichtpositionen auch durch den Abschluss einer Ausbildung erreicht wer-
den. Diese Schüler würden sich dann, konform zu ihren Aussagen, in der beruflichen 
Ausbildung und nicht in der gymnasialen Oberstufe befinden. Ein anderer Nachteil der 
indirekten Messung von Bildungsambitionen über die Variable „Aufwärtsmobilität“ ist, 
dass sie nur für Schüler der Mittel- und Unterschicht eine adäquate Messung darstellt, 
nicht aber für Schüler der Oberschicht. Schüler der Oberschicht können keine höheren 
Schichtpositionen einnehmen, daher tritt für sie auch kein Effekt ein. Insgesamt ist die 
Variable daher weniger gut geeignet, um einen Beitrag zur Erklärung des tatsächlichen 
Übergangsverhaltens zu leisten. Sie zeigt dennoch an, (vgl. Ausführungen in Kapitel 7.2) 
dass sich Schüler der Mittel- und Unterschicht Statusmobilität wünschen und liefert so-
mit eher einen Beitrag zur Überprüfung der Annahme, dass Immobilität für alle Schich-
ten gleichwertig zu Aufwärtsmobilität ist.  
 Einfluss von schulischen Plänen und Bewerbungsverhalten 
Sehr interessant ist, dass die Pläne und Vorstellungen der Schüler über das kommende 
Schuljahr bzw. über die nächsten Jahre, einen Einfluss auf den Übergang ausüben. Schü-
                                                 
97
 Frage: „Bitte gebe an, inwieweit du den folgenden Aussagen (a-c) zustimmst.“ [Antwortskala: stimme 
voll und ganz zu (5) – stimme überhaupt nicht zu (1)] a) Für mich ist es wichtig, in einem Beruf zu arbei-
ten, der besser als der Beruf meiner Eltern ist. b) Es ist wichtig für mich, dass mein Einkommen einmal 
mindestens so hoch wie das Einkommen meiner Eltern sein wird. c) Meine Eltern wären nicht zufrieden, 
wenn ich in einem Beruf arbeiten würde, der weniger anerkannt ist, als der ihre. Aus diesen drei Items 
wurde ein Index gebildet, der den Mittelwert aller Items darstellt. Die Items wurden einer Skala ent-
nommen (Van de Werfhorst/Hofstede: 2007), die im Original aus 6 Items besteht und den Anspruch hat, 
relative Risikoaversion zu messen. Da begründete Zweifel bestehen, dass die Original-Itembatterie das 
Konstrukt korrekt abbildet (vgl. auch Gabay-Egozi/Shavit/Yaish 2009), wurde sie genutzt, um die Idee 
der „Aufwärtsmobilität“ darzustellen. Die Annahme ist, dass Schüler, die bei der Beantwortung hohe 
Werte generieren, sich in ihrer Schicht verbessern wollen und sich daher „aufwärtsmobil“ zeigen. 
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ler, die in Klasse 10 angeben, dass sie im nächsten Schuljahr weiterhin auf die Schule 
gehen möchten, um einen höheren Schulabschluss zu erzielen, zeigen deutlich höhere 
Chancen in die gymnasiale Oberstufe einzumünden als Schüler, die planen, eine berufli-
che Ausbildung zu beginnen. Diese Aussage scheint zunächst trivial, doch es wird be-
hauptet, dass Schüler, besonders Schüler der Mittel- und Unterschicht, von höheren 
Schulabschlüssen „abgelenkt“ werden (Becker/Hecken 2008; Müller/Pollak 2007; 
Hillmert/Jacob 2003). Die Annahme ist, dass besonders Schüler der Mittelschicht durch 
institutionelle Strukturen und alternative Bildungsangebote von höherer Bildung (z. B. 
einem universitären Studium) abgelenkt werden und sich eher für eine nichttertiäre Be-
rufsausbildung oder eine Ausbildung an Fachhochschulen interessieren. Übertragen auf 
den Übergang, der hier betrachtet wird, würde dies bedeuten, dass Schüler aus der Mit-
telschicht häufiger in berufliche Bildung als Schüler der Oberschicht investieren, obwohl 
es ihre schulischen Leistungen erlauben würden. Hierbei wird unterstellt, dass die Ent-
scheidung für eine berufliche Ausbildung „risikoärmer“ ist, als die Entscheidung in eine 
höhere Schulbildung zu investieren, und dass diese Abwägungen besonders auf Schüler 
der Unter- und Mittelschicht zutrifft. Diese Vermutung kann hier nicht bestätigt werden. 
Wenn Schüler der Mittel- oder Unterschicht den Übergang in die gymnasiale Oberstufe 
planen und ihre Noten dies auch zulassen, dann zeigen sie genau so hohe Übergangs-
chancen wie Schüler der Oberschicht. Von einer Ablenkung nach „unten“ kann daher 
nicht die Rede sein.  
 Unterstrichen wird dieses Ergebnis zusätzlich durch den Beleg, dass das Bewer-
bungsverhalten der Schüler in Klasse 10, keinen Einfluss auf das Übergangsverhalten 
ausübt98. Die Annahme war, dass Schüler, die sich nicht sicher sind, ob sie auf die gym-
nasiale Oberstufe wechseln oder eine berufliche Ausbildung beginnen sollen, zweigleisig 
fahren. Sie bewerben sich um einen Ausbildungsplatz und gehen nur dann weiter zur 
Schule, wenn sie damit nicht erfolgreich waren. Bei genauerer Betrachtung des Bewer-
bungsverhaltens zeigt sich aber eher ein umgekehrtes Bild: Zunächst bewerben sich 
Schüler mit guten schulischen Leistungen deutlich seltener für eine Ausbildungsstelle – 
D. h., sobald die schulischen Leistungen ausreichend sind und der Wunsch nach einem 
höheren Schulabschluss vorhanden ist, wird dieser auch gewählt. Problematisch wird der 
Wunsch nach einem höheren Schulabschluss für die Schüler, deren schulische Leistun-
gen nicht ausreichend sind, um in die gymnasiale Oberstufe zu wechseln. Sie „verpas-
                                                 
98
 Frage: „Hast Du schon Bewerbungen für eine Ausbildungs- oder Lehrstelle verschickt?“ (Antwortkate-
gorien: Ja/Nein, k. A.) 
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sen“ es, sich rechtzeitig um eine Ausbildungsstelle zu kümmern und müssen aus diesem 
Grund in berufliche Bildungsgänge ausweichen, die nicht ihren Wünschen entsprechen.  
 Dieses Ergebnis soll hervorgehoben werden, da es in der bisherigen Forschung 
zum Übergangsverhalten und zur Erklärung dessen nicht erwähnt wurde. Im Gegenteil, 
durch die Konzentration auf schichtspezifisches Verhalten und der Suche nach Erklärun-
gen hierfür, wurden motivationale Merkmale, die das Verhalten steuern, häufig ausge-
blendet. Doch besonders bei Bildungsübergängen, die zusätzlich durch Mechanismen des 
Ausbildungsmarktes beeinflusst werden, sollten diese Faktoren zur Erklärung des Über-
gangsverhaltens unbedingt berücksichtigt werden. 
7.3.4.  Zusammenfassung der Ergebnisse zum Übergang in die 
gymnasiale Oberstufe 
- An Übergang zwei zeigen sich positive ethnische Effekte für Schüler türkischer Her-
kunft. Sie wechseln bei vergleichbaren schulischen Leistungen und vergleichbarer 
sozialer Herkunft häufiger in die gymnasiale Oberstufe als einheimische Schüler oh-
ne Migrationshintergrund. Dies war an Übergang eins nicht bzw. nur dann der Fall, 
wenn die Bildungsempfehlung berücksichtigt wurde. 
- Die positiven ethnischen Effekte der türkischen Schüler sind auf die auch an Über-
gang zwei vorhandenen höheren Erfolgswahrscheinlichkeiten und Aspirationen zu-
rückzuführen. Schüler türkischer Herkunft schätzen ihre Erfolgschancen 
„optimistischer“ ein und die Einschätzung der subjektiven Erfolgschancen spielt auch 
an Übergang zwei eine zentrale Rolle. Aussiedler verhalten sich beim Übergang in 
die gymnasiale Oberstufe wie einheimische Schüler ohne Migrationshintergrund. Sie 
zeigen im Vergleich zu Schülern türkischer Herkunft keine erhöhten Übergangschan-
cen. 
- Im Gegensatz zu Übergang eins zeigt sich an Übergang zwei kein Einfluss der sozia-
len Herkunft auf das Übergangsverhalten. Für den Wechsel in die gymnasiale Ober-
stufe spielt es keine Rolle, welchen Bildungsabschluss oder welche soziale Position 
die Eltern vorweisen. Schulische Leistungen sowie motivationale Faktoren (die Er-
folgswahrscheinlichkeiten, Aspirationen und das Planungsverhalten in Klasse 10) 
sind bedeutend wichtiger.  
- Die besuchte Schulform in Klasse 10 erweist sich als wichtiger und zentraler institu-
tioneller Einflussfaktor auf das Investitionsverhalten in höhere Bildung. Schüler von 
Gesamtschulen haben auch bei vergleichbaren schulischen Leistungen, vergleichba-
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rem familiären Hintergrund und ähnlicher Motivation eine höhere Übergangswahr-
scheinlichkeit in die gymnasiale Oberstufe als Realschüler.  
 
Bewertung der Ergebnisse  
Insgesamt zeigen sich an Übergang zwei - dem höheren Bildungsübergang - deutliche 
Unterschiede zu Übergang eins. Dies hat Folgen in der Bewertung der Theorien bezüg-
lich ihrer Angemessenheit zur Erklärung von Bildungsentscheidungen. Da die Theorien 
nicht übergangsspezifisch formuliert sind, sollten ihre Vorhersagen an beiden Übergän-
gen Gültigkeit besitzen. Eine Theorie erscheint umso besser, je mehr Phänomene sie er-
klärt, je präziser ihre Vorhersagen sind, je weniger spezifische Begriffe und 
unüberprüfbare Aussagen sie enthält, je größer die Operationalisierbarkeit ihrer Kon-
strukte und je öfter ihre prüfbaren Folgerungen durch empirische Befunde nicht wider-
legt werden konnten (Braun 2008).  
 Die Ergebnisse von Übergang zwei zeigen, dass besonders die Statustheorien un-
geeignet sind, das Übergangsverhalten in hohe Bildungsbereiche zu erklären. Sie bewäh-
ren sich an Übergang eins, nicht aber an Übergang zwei. Wohingegen die 
Modellierungen und Annahmen von Erikson & Jonsson (1996) sowie Becker (1975) an 
beiden Übergängen zutreffen. Ihre Theorien sind, besonders im Vergleich zu Breen & 
Goldthorpe (1997), einfacher formuliert und mit weniger Annahmen belegt, die empi-
risch nicht überprüfbar bzw. nur schwer überprüfbar sind (wie z. B. die Annahmen der 
relativen Risikoaversion). Becker (1975) unterstellt, dass hauptsächlich monetäre Erträge 
bei der Bewertung von Bildungswegen im Vordergrund stehen. Diese Annahme kann 
aber durch die bisherigen Ergebnisse nicht durchweg bestätigt werden. Aus diesem 
Grund wird dem Modell von Erikson & Jonsson (1996) der Vorzug gegeben. Das Modell 
vereint beide Ertragsbewertungen – monetäre als auch soziale – und kann daher an bei-
den Übergängen gute Vorhersagen leisten. Zudem ist es einfach und unkompliziert for-
muliert und benötigt keine unrealistischen Annahmen. 
 Besonders hervorzuheben ist der Einfluss institutioneller Faktoren auf das Über-
gangsverhalten an beiden Übergängen. Die besuchte Schulform im Abschlussjahr wirkt 
als strategisches Hindernis für den Übergang in hohe Bildungswege, wenn dafür ein 
räumlicher und örtlicher Wechsel vorgenommen werden muss. Eine Ablenkung der 
Schüler in die beruflichen Bildungsgänge wird somit eher durch institutionelle Mecha-
nismen als durch die Schichtzugehörigkeit der Schüler hervorgerufen. An Übergang eins 
erweist sich die Bildungsempfehlung als sozial selektives Merkmal, da die Vergabe der 
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Bildungsempfehlung durch Merkmale der sozialen Herkunft beeinflusst wird und die 
Schüler ihr Verhalten stark nach der Empfehlung ausrichten.  
 Im anschließenden Kapitel erfolgt der zweite Teil der Analysen zum Übergangs-
verhalten am zweiten Bildungsübergang. 
7.4. Das Übergangsverhalten in berufliche Bildungsgänge 
Im vorherigen Kapitel wurde der Übergang in die gymnasiale Oberstufe untersucht und 
der Einfluss der theoretischen Parameter sowie weiterer Aspekte auf das Übergangsver-
halten dargestellt. Da sich, wie bereits angesprochen, der Übergang in die berufliche 
Ausbildung vom Übergang in schulische Bildungsbereiche deutlich unterscheidet, wird 
in diesem Abschnitt das Übergangsverhalten von Schülern analysiert, die ausschließlich 
in berufliche Bildungsgänge (duale und schulische Berufsausbildung), in die Berufsvor-
bereitung oder sonstige Bereiche (Arbeitsmarkt, soziales Jahr etc.) eingemündet sind. 
Hierbei interessiert, analog zu den vorherigen Analysen, ob sich soziale oder ethnische 
Unterschiede beim Übergang zeigen. Weiterhin interessiert, inwieweit die Grundparame-
ter der Bildungstheorien (Nutzen, Kosten und Erfolgswahrscheinlichkeiten) das Über-
gangsverhalten in unterschiedliche berufliche Bereiche erklären können.  
 Da der Übergang in die berufliche Ausbildung zusätzlich durch Merkmale des 
Ausbildungsmarktes beeinflusst wird, ist es denkbar, dass den theoretischen Parametern 
weniger Gewicht zukommt. Schüler müssen sich für Ausbildungsgänge des dualen Sys-
tems bewerben und eine Annahme oder Ablehnung wird durch zusätzliche Faktoren 
(Verhältnis Bewerber zu offenen Stellen, Passgenauigkeit des Bewerbers, Verhalten im 
Vorstellungsgespräch etc.) hervorgerufen. Aus diesem Grund wird angenommen, dass 
das Übergangsverhalten in die berufliche Ausbildung besser durch Annahmen der Such- 
und Matchingtheorien (zur Übersicht: Franz 1999; Abraham/Hinz 2005) erklärt werden 
kann. In Kapitel 3.6 wurden die Theorien vorgestellt und einige Annahmen abgeleitet.  
 Zunächst wird die Verteilung der Schüler auf die unterschiedlichen beruflichen 
Bildungsgänge vorgestellt. Hierbei erfolgte eine Einteilung der Schüler nach Wertigkeit 
des besuchten beruflichen Bildungsganges. Schüler, die eine Ausbildung im dualen Sys-
tem begonnen haben (Gruppe ADual), werden Schülern entgegengestellt, die eine rein 
schulische Berufsausbildung absolvieren (Gruppe ASchulisch). Schüler, die sich in be-
rufsvorbereitenden Maßnahmen befinden, werden zur Gruppe BVJ zugewiesen. Schüler, 
die direkt in den Arbeitsmarkt übergegangen sind oder aus anderen Gründen keine der 
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vorherigen Gruppen besuchen (z. B. Absolvierung eines Praktikums oder sozialen Jah-
res), werden der Gruppe Sonstiges zugeordnet. 
7.4.1. Deskriptive Darstellung des Übergangsverhaltens  
In Abbildung 7.8 ist die Verteilung der Schüler auf die unterschiedlichen beruflichen 
Bildungsbereiche dargestellt.  






ADual ASchulisch Berufsv. Sonst.*
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
(Übergang 2 Welle 2, N= 383). Eigene Berechnungen. Abkürzungen: ADual (Duale Ausbildung), 
ASchulisch (Schulische Ausbildung), BVJ (Berufsvorbereitung), *Sonstiges (Arbeitsmarkt, Sonstiges, 
Schüler, für die keine eindeutige Zuweisung möglich war). 
 
Nur etwa jeder vierte Schüler (27 %) von allen Schülern, die in die berufsbildenden Be-
reiche eingemündet sind, befindet sich in einem dualen Ausbildungsverhältnis, und fast 
jeder dritte Schüler (31 %) besucht einen Ausbildungsbereich des Schulberufssystems. 
Hierbei kann es sich um eine vollqualifizierende Berufsausbildung handeln, die neben 
dem dualen System auch im Schulberufssystem angeboten wird oder um eine teilqualifi-
zierende Ausbildung. Weitere 27 % der Jugendlichen geben an, dass sie sich in einer be-
rufsvorbereitenden Maßnahme befinden und 15 % der Jugendlichen haben (noch) kein 
Ausbildungsverhältnis angetreten.  
 Ein Vergleich der Verteilungen, mit Angaben aus dem Bildungsbericht 2010, 
weist auf deutliche Unterschiede hin. Im Bildungsbericht aus dem Jahr 2008 waren etwa 
zwischen 55 % und 41 % (hier 27 %) aller Jugendlichen mit mittlerem Schulabschluss in 
eine duale Ausbildung übergegangen, je nachdem, ob deutsche Jugendliche oder Jugend-
liche mit ausländischer Staatsangehörigkeit betrachtet wurden (Bildungsbericht 2010: 98 
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ff). Diese Verhältnisse spiegeln die hier verwendeten Daten nicht wider. Es münden ins-
gesamt mehr Jugendliche in schulische als in duale Ausbildungsbereiche ein. Und der 
Anteil der Jugendlichen an berufsvorbereitenden Maßnahmen ist im genutzten Datensatz 
ebenfalls deutlich höher. Eine Ursache für die Unterschiede könnte sein, dass unter-
schiedliche Grundgesamtheiten verwendet wurden. Als Datenbasis der Darstellungen im 
Bildungsbericht dienen Abgänger aller Schulformen (Haupt-, Real- und Gesamtschulen 
sowie Gymnasien) und aller Bundesländer. Die Datenbasis der vorliegenden Daten setzt 
sich zu etwa gleichen Anteilen aus Schülern von Real- und Gesamtschulen dreier Bun-
desländer sowie aus Schülern türkischer Herkunft, jugendlichen Aussiedlern und einhei-
mischen Deutschen zusammen99. Nutzt man zum Vergleich daher Ergebnisse des DJI-
Übergangspanel (Gaupp/Lex/Reißig/Braun 2008), dann nähern sich die Verteilungen den 
dort beschriebenen Anteilen an. Im DJI-Übergangspanel wird das Übergangsverhalten in 
die berufliche Ausbildung nach Abschluss der Sekundarstufe I untersucht. Die Grundge-
samtheit besteht aus Schülern ohne Migrationshintergrund, Aussiedlern und Jugendli-
chen türkischer Herkunft am Ende der Hauptschule. Nach Abschluss der Sekundarstufe 
befanden sich 27 % in einer dualen Ausbildung, 33 % in einer schulischen Ausbildung 
oder einer allgemeinbildenden Schule und 28 % in der Berufsvorbereitung. 12 % waren 
nicht in Ausbildung. Die Anteilsverteilung auf die Ausbildungsformen ist im Vergleich 
zu den hier präsentierten Verteilungen noch ungünstiger, was auf die niedrigeren Schul-
abschlüsse der betrachteten Schüler zurückzuführen ist. Doch der Vergleich zeigt, dass 
insgesamt angenommen werden kann, dass die Verteilung der Stichprobe mit den realen 
Verteilungen in der Grundgesamtheit gut übereinstimmt.  
 In Abbildung 7.9 werden die Verteilungen auf die Ausbildungsformen nach eth-
nischer Herkunft dargestellt.  
                                                 
99
 Wie im Bildungsbericht ausgeführt (vgl. Bildungsbericht 2010: 271), haben auch in den vorliegenden 
Daten Jugendliche aus Hamburg eine deutlich höhere Übergangswahrscheinlichkeit in die duale Ausbil-
dung als Jugendliche aus Nordrhein-Westfalen.  
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ADual ASchulisch Berufsv. Sonst.*
Deutsche Türken Aussiedler
 
Quelle: „Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem" 
(Übergang 2 Welle 2, N= 383). Eigene Berechnungen. Abkürzungen: ADual (Duale Ausbildung), 
ASChulisch (Schulische Ausbildung), BVJ (Berufsvorbereitung), *Sonstiges (Arbeitsmarkt, Sonstiges, 
Schüler, für die keine eindeutige Zuweisung möglich war). 
 
Deutsche Jugendliche ohne Migrationshintergrund konnten im Vergleich zu Schülern 
türkischer Herkunft deutlich häufiger eine Ausbildung im dualen System beginnen (34 % 
zu 18 %). Und sie befinden sich auch zu deutlich geringeren Anteilen in berufsvorberei-
tenden Maßnahmen als türkische Jugendliche oder Aussiedler (18 % zu 36 % und 27 %). 
Diese ethnischen ungleichen Verteilungen können auch mit den Daten des DJI-
Übergangspanels bestätigt werden. Dort sind 35 % der deutschen Jugendlichen ohne 
Migrationshintergrund nach dem Hauptschulabschluss in eine duale Ausbildung einge-
mündet, wohingegen nur 18 % der türkischen Jugendlichen und 20 % der Aussiedler ein 
derartiges Ausbildungsverhältnis vorweisen (Gaupp/Lex/Reißig/Braun 2008). Die Unter-
schiede zwischen deutschen und türkischen Jugendlichen sowie die Zwischenstellung 
von jugendlichen Aussiedlern wird ebenfalls durch andere Studien bestätigt 
(Beicht/Granato 2009; Hunkler 2010; Skrobanek 2009) 
 Warum befinden sich so wenige türkische Jugendliche in einer dualen Ausbildung 




7.4.2. Multivariate Darstellung des Übergangsverhaltens  
Um diese Fragen ausreichend beantworten zu können, werden im Folgenden mehrere 
multinomiale logistische Regressionsmodelle geschätzt. Hierbei handelt es sich im Ver-
gleich zum binär-logistischen Regressionsmodell um ein Schätzverfahren, bei dem die zu 
erklärende Variable (abhängige Variable) mehrere Ausprägungen annehmen kann 
(Long/Freese (2006); Kühnel/Krebs (2010); Kohler/Kreuter 2008). Als abhängige Vari-
able dient die vorherige Einteilung der Schüler auf die unterschiedlichen beruflichen 
Ausbildungsbereiche. Hierbei steht der Buchstabe S für schulische Ausbildung, D für 
duale Ausbildung, B für berufsvorbereitende Maßnahmen und L für den Arbeitsmarkt. 
Wie auch beim binären logistischen Regressionsmodell können die Realisierungswahr-
scheinlichkeiten der abhängigen Variablen als Funktion der erklärenden Variablen darge-
stellt werden. Die Nichtlinearität und Multidimensionalität100 der Regressionsfunktion 
erschwert die Interpretation der Schätzwerte in tabellarischer Form, weil für jedes Ver-
gleichspaar der abhängigen Variablen ein Schätzwert vorliegt. Aus diesem Grund werden 
die Übergangschancen durch odds-ratios (Chanceverhältnisse) dargestellt und auf Tabel-
lendarstellungen verzichtet (die vollständigen Tabellen sind im Anhang 7-11 zu finden). 
Stattdessen werden die signifikanten Effekte der Modelle anhand von sogenannten „odd 
ratio plots“ illustriert (Long/Freese 2006: 257 ff). Hierbei wird graphisch dargestellt, 
welchen Effekt eine erklärende Variable auf jede Kategorie der abhängigen Variablen 
ausübt, die durch einen Buchstaben abgekürzt wird. Als Referenzkategorie wird die 
schulische Ausbildung (abgekürzt durch S) gewählt. Für jede erklärende Variable wird 
nun dargestellt, in welcher Weise sie Einfluss auf die Übergangschance in die schulische 
Ausbildung als auch auf alle anderen Kategorien der abhängigen Variablen nimmt. Liegt 
ein bestimmter Buchstabe rechts von der Referenzkategorie, dann zeigt dies erhöhte 
Übergangschancen an. Liegt der Buchstabe links von der Referenzkategorie, dann zeigt 
dies reduzierte Übergangschancen an. Die Abstände zwischen den verschiedenen Buch-
staben illustrieren die Effektstärke. Signifikante Effekte werden dargestellt, indem keine 
Verbindungslinien zwischen den Buchstaben vorhanden sind (p < 0, 1). Die vertikale Po-
sitionierung der Buchstaben hat keine inhaltliche Bedeutung. Sie wird genutzt, um die 
Lesbarkeit der Darstellung zu verbessern. Auf der oberen Skala der Grafik sind die 
Chancenverhältnisse (odds-ratio), auf der unteren Skala die Logit-Koeffizienten abgetra-
gen.  
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 Insgesamt folgen fünf Abbildungen. Es werden besonders Unterschiede zwischen 
dem Einmünden in eine duale Ausbildung (D) im Vergleich zu einer schulischen Ausbil-
dung (S) oder zwischen berufsvorbereitenden Maßnahmen (B) interpretiert. Die erste 
Abbildung 7.10 stellt die ethnischen Ausgangsunterschiede beim Übergang in die vier 
unterschiedlichen Bereiche dar. 
Abbildung 7.10: Übergang in die Ausbildung - ethnische Unterschiede (1) 
 Ethnische Unterschiede
 Factor Change Scale Relative to Category SAusbildung_Schule






























Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ Übergang 
2, Welle 2, Jugendliche. Eigene Berechnungen. Anm.: N= 313. D: Duale Ausbildung; S: Schulische Ausbildung; B: 
Berufsvorbereitung; L: Arbeitsmarkt, Sonstiges. Linien zwischen zwei Buchstaben verweisen auf nicht statistisch sig-
nifikante Unterschiede (p<0,1). Die Basiskategorie ist die schulische Ausbildung (S). Unter Kontrolle von: Bundes-
land, Stichprobenziehung, Geschlecht und Schulform in Klasse 10. 
 
Zunächst zeigen sich leichte ethnische Unterschiede bei den beruflichen Übergängen, je-
doch für jugendliche Aussiedler und nicht für Schüler türkischer Herkunft. Aussiedler 
haben, wie bereits in den bivariaten Vergleichen angedeutet, im Vergleich zu deutschen 
Jugendlichen eine erhöhte Übergangschance in die duale Ausbildung, im Vergleich zur 
schulischen Ausbildung (angedeutet durch fehlende Linie zwischen S und D). Für türki-
sche Jugendliche zeigen sich diese Effekte nicht.  
 Abbildung 7.11 stellt die veränderten Chancenverhältnisse dar, wenn zusätzlich 
die schulischen Leistungen (operationalisiert durch die Noten in den Fächern Deutsch, 
Mathematik und Englisch in Klasse 10) kontrolliert werden.  
Logit-Koeffizienten 
Relative Übergangschancen (odds ratio) 
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Die schulischen Leistungen sind zur Erklärung der Einmündungschancen in die ver-
schiedenen Ausbildungsbereiche im Vergleich zum Übergang in die gymnasiale Oberstu-
fe relativ unbedeutend. Lediglich schlechte Englischnoten erhöhen die 
Wahrscheinlichkeit zum Übergang in den Arbeitsmarkt im Vergleich zur schulischen 
Ausbildung. (Die Effekte der Deutsch- und Mathematiknote sind nicht signifikant und 
werden aus Gründen der Übersichtlichkeit in der Grafik nicht dargestellt).  
 Der eher unbedeutende Einfluss der Noten auf die Chancen eines Übergangs in 
duale - im Vergleich zu schulischen - Ausbildungsbereichen weist schon an dieser Stelle 
darauf hin, dass zur Erklärung des Übergangsverhaltens in berufliche Bereiche weniger 
die „klassischen“ Parameter der Bildungstheorien ausreichen. Arbeitgeber des dualen 
Systems nutzen Leistungsmerkmale sicherlich als Qualitätssignal, doch vermutlich sind 
zusätzliche Merkmale der Schüler, wie beispielsweise die Motivation und das Auftreten 
im Bewerbungsgespräch, entscheidender bei der Vergabe von Ausbildungsverträgen. Die 
schulische Leistung, die sowohl für die Erklärung des Übergangs in das Gymnasium 
(Ü1) als auch für die Erklärung des Übergangsverhaltens in die gymnasiale Oberstufe 
(Ü2) maßgeblich war, spielt beim Erklären auf berufliche Bildungsgänge eine unterge-
ordnete Rolle.  
 Bezüglich der bisherigen ethnischen Muster haben sich auch unter Hinzunahme 
der schulischen Leistungen keine Veränderungen ergeben. Jugendliche Aussiedler wei-
sen bei der Einmündung in die duale Ausbildung – im Vergleich zur schulischen Ausbil-
dung – immer noch „Vorteile“ aus. Schüler türkischer Herkunft zeigen nach wie vor kein 
anderes Übergangsverhalten im Vergleich zu einheimischen Jugendlichen ohne Migrati-
onshintergrund. 
 + schulische Leistung
 Factor Change Scale Relative to Category SAusbildung_Schule


































Rel tive Übergangschancen (odds rati ) 
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 Wenn schulische Leistungsmerkmale zur Erklärung des Übergangsverhaltens 
deutlich weniger relevant sind, inwieweit wirken sich dann soziale Herkunftsmerkmale 
beim Übergang in die berufliche Ausbildung aus? Wechseln Schüler, deren Eltern einen 
Hochschulabschluss vorweisen, häufiger in schulische Bildungsgänge, weil dort eher die 
Fachhochschulreife erlangt werden kann als im dualen Ausbildungsbereich?  
 In Abbildung 7.12 sind abermals die veränderten Chancenverhältnisse nach 
Hinzunahme der sozialen Herkunft dargestellt.  
Abbildung 7.12: Übergang in die Ausbildung –Einfluss der sozialen Herkunft (3) 
 
 + soziale Herkunft
 Factor Change Scale Relative to Category SAusbildung_Schule

















































Das Übergangsverhalten in duale – im Vergleich zu schulischen – Ausbildungsbereichen 
wird durch die soziale Stellung (gemessen durch den höchsten sozioökonomischen Index 
(ISEI) im Haushalt) der Eltern beeinflusst. Steigt der sozioökonomische Index um zehn 
Punkte, dann steigen die Übergangschancen auf eine schulische, im Vergleich zu einer 
dualen, Ausbildung an. Schüler, deren Eltern eine hohe soziale Stellung vorweisen, 
wechseln daher etwas seltener in eine duale Ausbildung. Der Grund hierfür könnte sein, 
dass Schüler durch den Wechsel in schulische Ausbildungsgänge Statusverlust vermei-
den können, da in manchen schulischen Bildungsgängen die Fachhochschulreife erlangt 
werden kann, mit der das Studium an einer Fachhochschule möglich ist.  
 Die elterliche Bildung sowie die Einkommensverhältnisse nehmen keinen Ein-
fluss auf das Übergangsverhalten. Es wurde vermutet, dass besonders Schüler aus unvor-
teilhaften Einkommensverhältnissen eine berufliche Ausbildung im dualen System 
anstreben, da die Ausbildungsgänge entlohnt werden und für zahlreiche schulische Aus-
Relative Übergangschancen (odds ratio) 
Logit- Koeffizient  
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bildungen Kosten entstehen101. Die Annahme, dass besonders Schüler aus Familien, die 
über geringe ökonomische Ressourcen verfügen, dazu neigen, eher duale – im Vergleich 
zu schulischen Bildungsgängen – zu wählen, wird zurückgewiesen. Wobei angemerkt 
werden soll, dass die Schätzwerte in die vermutete Richtung zeigen.   
 Aus theoretischer Sicht interessiert, inwieweit die Erfolgswahrscheinlichkeiten 
das Übergangsverhalten bzw. die Chancen zum Einmünden in duale – im Vergleich zu 
schulischen Ausbildungsbereichen – beeinflussen. Dargestellt ist daher in Abbildung 
7.13 der Einfluss der subjektiven Einschätzung, die Fachhochschulreife erfolgreich ab-
schließen zu können.  
Abbildung 7.13: Übergang in die Ausbildung – Einfluss der Erfolgswahrscheinlichkeiten (4) 
 
 + Erfolgswahrscheinlichkeiten FHSR
 Factor Change Scale Relative to Category SAusbildung_Schule





















































Schüler, die denken, dass sie die Fachhochschulreife erfolgreich abschließen könnten, 
zeigen insgesamt deutlich reduzierte Übergangschancen in die duale – im Vergleich zur 
schulischen Ausbildung. Zudem verschwindet der Einfluss der sozialen Herkunft auf das 
Übergangsverhalten in die schulische Ausbildung bzw. er setzt sich indirekt über die sub-
                                                 
101
 Kosten für die Ausbildung entstehen häufig in Gesundheitsberufen. An der Lehranstalt für Physiothera-
pie in Berlin beispielsweise fallen monatliche Gebühren in Höhe von 355 Euro an. Staatlich anerkannte 
Ausbildungsberufe in einem Betrieb (duale Ausbildung) werden durch eine Ausbildungsvergütung ent-
lohnt. Die Ausbildungsvergütung für den Beruf „Altenpfleger/In“ liegt im ersten Lehrjahr beispielsweise 
bei etwa 822 Euro pro Monat und die Vergütung für den Ausbildungsberuf „Anlagenmechaniker/in für 
Sanitär-, Heizungs- und Klimatechnik“ bei etwa 458 Euro. Die Bildungskosten schwanken somit deut-
lich nach Ausbildungsberuf. (http://www.pt-lehranstalt-pt.de/lfpt_html_Bewerbung.html. [Zugriff am 
20.12.2011]). 




jektiven Erfolgswahrscheinlichkeiten fort. Interessant ist, dass die erhöhten Übergangs-
chancen von jugendlichen Aussiedlern beim Übergang in die duale – im Vergleich zur 
schulischen Ausbildung nach wie vor bestehen bleiben. Diese Ergebnisse bestätigen bis-
herige Vermutungen der Forschungsliteratur, dass Aussiedler besonders berufliche Bil-
dungsgänge im dualen System bevorzugen. 
 Die aus der Theorie abgeleiteten Parameter – Kosten (indirekt kontrolliert durch 
das Einkommen), Nutzen (indirekt kontrolliert durch die Bildung sowie die berufliche 
Stellung der Eltern) und Erfolgswahrscheinlichkeiten erweisen sich zur Erklärung des 
Übergangsverhaltens in berufliche Bildungsbereiche aber insgesamt als ungenügend. 
Weder die schulischen Leistungen noch die soziale Herkunft oder die ökonomische Aus-
stattung des Haushalts weisen signifikante Ergebnisse vor. Einzig hohe subjektive Er-
folgserwartungen zum Abschluss der Fachhochschulreife erhöhen die Übergangschancen 
für schulische Bildungsgänge. Aus diesem Grund werden zusätzlich erklärende Variab-
len in das Modell mit aufgenommen, die beim Übergangsverhalten in berufliche Bil-
dungsgänge eine Rolle spielen. Wie in den theoretischen Ausführungen (Kapitel 3.6) 
dargestellt, wird vermutet, dass besonders das Bewerbungsverhalten, als Folge der schu-
lischen Ziele und Absichten der Schüler, eine entscheidende Rolle spielt. Die Schätzer-
gebnisse zum Einfluss der beiden Prädiktoren auf die Übergangschancen in eine duale - 
im Vergleich zu einer schulischen Ausbildung oder gar dem Einmünden in berufsvorbe-
reitende Maßnahmen sind in Abbildung 7. 14 dargestellt.   
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Abbildung 7.14: Übergang in die Ausbildung – Einfluss motivationaler Faktoren und Bewer-
bungsverhalten (5) 
 + Plan Kl.10 und Bewerbungsverhalten
 Factor Change Scale Relative to Category SAusbildung_Schule




























































Zu Beginn von Kapitel 7.3 wurde angedeutet, dass deutliche Unterschiede zwischen den 
schulischen und beruflichen Plänen und Wünschen der Jugendlichen in Klasse 10 und 
den in Klasse 11 realisierten Übergängen vorhanden sind. Es planten insgesamt zwei 
Drittel aller Schüler (68 %) in den nächsten Schuljahren das Abitur oder die Fachhoch-
schulreife zu absolvlieren, aber nur 38 % aller Schüler befinden sich nach dem Übergang 
auch in einer gymnasialen Oberstufe. Nur 27 % der Schüler planen in Klasse 10 nach 
dem Übergang eine Ausbildung zu beginnen, aber etwa 41 % befinden sich dann tatsäch-
lich in einem dualen oder schulischen Ausbildungsgang. Zahlreiche Schüler konnten ihre 
hohen Aspirationen daher nicht verwirklichen. Aus dieser Diskrepanz folgt die Annah-
me, dass zu hohe schulische Aspirationen den Übergang in berufliche Bereiche negativ 
beeinflussen. Es wird vermutet, dass die Schüler die Ausbildungsplatzsuche vernachläs-
sigen, da sie lange Zeit mit einem höheren schulischen Abschluss planen. Die Verhal-
tensfolge könnte sein, dass sie sich nicht rechtzeitig um eine Ausbildungsstelle bemühen 
und aus diesem Grund weniger Chancen auf den Übergang in duale Ausbildungsbereiche 
haben. Bei der Suche nach Ausbildungsplätzen ist besonders das zeitliche Planen nicht 
zu vernachlässigen, da die Ausbildung entsprechend der Schuljahreswechsel – und nicht 
Logit-Koeffizient 
Relative Übergangschancen (odds ratio) 
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zu jedem Zeitpunkt innerhalb eines Jahres (wie bei einem Arbeitsplatzwechsel) – be-
ginnt. Begeben sich die Schüler innerhalb ihres letzten Schuljahres nicht „rechtzeitig“ auf 
Ausbildungsplatzsuche, dann ist es möglich, dass sie den Übergang direkt nach Ab-
schluss des Schuljahres verpassen und erst ein Jahr später die Ausbildung antreten kön-
nen. Die Folge ist, dass sie vermehrt in berufsvorbereitende Maßnahmen einmünden, um 
die Zeit zu überbrücken.  
 Die Schätzergebnisse zeigen, dass Schüler, die den Abschluss eines Abiturs oder 
der Fachhochschulreife planen, deutlich reduzierte Übergangschancen in die duale - im 
Vergleich zur schulischen Ausbildung vorweisen. Möglicherweise liegt ein Zusammen-
hang zwischen den Plänen der Schüler in Klasse 10 und deren tatsächlichem Suchverhal-
ten vor102.  
 Schüler, die angaben, dass sie bereits zur Mitte des 10. Schuljahres Bewerbungen 
für eine Ausbildungsstelle versandt hatten, weisen signifikant erhöhte Übergangschancen 
auf die Einmündung in eine duale - im Vergleich zu einer schulischen Ausbildung vor. 
Es erweist sich somit als sehr vorteilhaft, bereits während des zehnten Schuljahres Be-
werbungen für eine Ausbildungsstelle zu versenden.  
 Betrachtet man die ethnischen Unterschiede, so zeigt sich, dass jugendliche Aus-
siedler im Vergleich zu einheimischen deutschen Jugendlichen auch unter Kontrolle der 
schulischen Leistung der sozialen Herkunft sowie aller motivationaler Faktoren und Ver-
haltensmerkmalen, eine erhöhte Übergangswahrscheinlichkeit in die duale - im Vergleich 
zu schulischen Ausbildung zeigen. Warum dies so ist, kann abschließend nicht geklärt 
werden. Möglich ist, dass jugendliche Aussiedler einen besonders guten Ruf innerhalb 
zahlreicher Ausbildungsberufe genießen und daher den einheimischen deutschen Jugend-
lichen und türkischen Schülern vorgezogen werden.  
  
                                                 
102
 Leider können keine Angaben zur Suchdauer oder der Anzahl von Bewerbungen gemacht werden, da 
diese Informationen im Datensatz nicht zur Verfügung stehen. In Welle 3 sind zwar Informationen zur 
Suchdauer und zur Bewerbungsanzahl erhoben worden, doch leider nur für die Teilgruppe der „suchen-
den Schüler“. Für Schüler, die über soziale Netzwerke einen Ausbildungsplatz gefunden haben, liegen 
keine Informationen vor, daher können diese Daten nicht genutzt werden 
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7.4.3.  Zusammenfassung der Ergebnisse zum Übergangsverhalten 
in die berufliche Ausbildung 
Einfluss der schulischen Leistungen:  
- Schulische Leistungen sind zur Erklärung der Einmündungschancen in die verschie-
denen Ausbildungsbereiche im Vergleich zum Übergang in die gymnasiale Oberstufe 
relativ unbedeutend. 
Soziale Unterschiede  
- Beim Übergang in berufliche Ausbildungsbereiche zeigen sich – im Gegensatz zum 
Übergang in höhere Bildungswege – unerwartete Unterschiede in der sozialen Her-
kunft. Schüler der Oberschicht münden etwas häufiger in schulische, im Vergleich zu 
dualen, Ausbildungsgängen ein. Der Grund hierfür ist, dass Schüler durch den Wech-
sel in schulische Ausbildungsgänge Statusverlust vermeiden können, weil in man-
chen schulischen Bildungsgängen die Fachhochschulreife erlangt werden kann, mit 
der das Studium an einer Fachhochschule möglich ist. 
- Einkommensverhältnisse nehmen keinen Einfluss auf das Übergangsverhalten. 
Ethnische Unterschiede  
- Aussiedler haben im Vergleich zu deutschen Jugendlichen eine erhöhte Übergangs-
chance in die duale, im Vergleich zur schulischen, Ausbildung. Dieser „ethnische 
Vorteil“ für Aussiedler bleibt auch unter Kontrolle aller wesentlichen Einflussfakto-
ren bestehen. Für türkische Jugendliche zeigen sich diese Effekte nicht. 
Einfluss der Erfolgswahrscheinlichkeiten 
- Schüler, die denken, dass sie die Fachhochschulreife erfolgreich abschließen könnten, 
zeigen insgesamt deutlich reduzierte Übergangschancen in die duale - im Vergleich 
zur schulischen Ausbildung.  
Motivationale Faktoren und Suchverhalten 
- Schüler, die den Abschluss eines Abiturs oder der Fachhochschulreife planen, weisen 
deutlich reduzierte Übergangschancen in die duale - im Vergleich zur schulischen 
Ausbildung vor. Möglicherweise liegt ein Zusammenhang zwischen den Plänen der 
Schüler in Klasse 10 und deren tatsächlichem Suchverhalten vor. 
- Schüler, die angaben, dass sie bereits zur Mitte des 10. Schuljahres Bewerbungen für 
eine Ausbildungsstelle versandt hatten, weisen signifikant erhöhte Übergangschancen 





Die aus der Theorie abgeleiteten Parameter erweisen sich zur Erklärung des Übergangs-
verhaltens in berufliche Bildungsbereiche insgesamt als ungenügend. Weder die schuli-
schen Leistungen noch die soziale Herkunft oder die ökonomische Ausstattung des 
Haushalts weisen signifikante Ergebnisse vor. Einzig hohe subjektive Erfolgserwartun-
gen zum Abschluss der Fachhochschulreife erhöhen die Übergangschancen für schuli-
sche Bildungsgänge. Das Übergangsverhalten in duale berufliche Bildungsbereiche wird 
deutlich stärker durch motivationale Faktoren und das Suchverhalten beeinflusst. Diese 
Ergebnisse zeigen, dass zur adäquaten Erklärung des Übergangsverhaltens in berufliche 
Ausbildungsgänge die Modelle der Bildungstheorien ungenügend sind und sie durch An-
nahmen der Such- und Matchingtheorien erweitert werden müssen.  
 Besonders interessant ist, dass jugendliche Aussiedler beim Übergang in duale 
Ausbildungsgänge erhöhte Übergangschancen im Vergleich zu einheimischen Deutschen 
vorweisen. Worauf die Vorteile basieren, kann leider nicht abschließend geklärt werden. 
Möglich ist, dass die Darstellung des Such- und Bewerbungsverhaltens nicht adäquat ab-
gebildet ist. Wenn Aussiedler intensiver suchen und sich häufiger bewerben oder sich 
eher für Berufe interessieren, die von einheimischen Deutschen nicht gewünscht werden, 
dann könnten diese Faktoren die vorteilige Platzierung erklären. Im Datensatz sind hierzu 
leider keine Informationen vorhanden, eine Überprüfung der Annahmen kann daher nicht 
erfolgen. Es ist nicht anzunehmen, dass die Vorteile von Aussiedlern darauf basieren, 
dass sie auf „bessere“ soziale Netzwerke im Vergleich zu einheimischen Deutschen zu-
rückgreifen können103. Es ist daher durchaus denkbar, dass eine positive Art der statisti-
schen Diskriminierung stattfindet.  
 Im folgenden Kapitel werden alle zentralen Ergebnisse der Arbeit noch einmal 
zusammengetragen und im Hinblick auf den Ertrag der theoretischen Modelle zur Erklä-
rung des Übergangsverhaltens an beiden Übergängen reflektiert.  
                                                 
103
 Soziale Netzwerke spielen bei der Stellensuche eine maßgebliche Rolle (vgl. Granovetter 1973; Burt 
2001; zusammenfassend Voss 2007. Zu Sozialem Kapital: Franzen/Freitag 2007). 
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8. Zusammenfassung und Schlussfolgerungen 
In der vorliegenden Arbeit wird das Bildungsverhalten von türkischstämmigen Schülern, 
deutschstämmigen Aussiedlern aus der ehemaligen Sowjetunion und einheimischen 
Schülern ohne Migrationshintergrund am Übergang von der Grundschule in weiterfüh-
rende Schulformen der Sekundarstufe I und am Übergang von Sekundarstufe I in schuli-
sche oder berufsbildende Ausbildungszweige dargestellt.  
 Bisherige Forschungsergebnisse (vgl. Kapitel 2) zur Bildungsbeteiligung weisen 
darauf hin, dass türkischstämmige Schüler als auch Aussiedler eine nachteilige Positio-
nierung in den Schulformen der Sekundarstufe I als auch in den beruflichen Ausbil-
dungsbereichen einnehmen. Sie befinden sich seltener als einheimische Deutsche in 
Gymnasien, absolvieren folglich zu geringeren Anteilen das Abitur und erzielen seltener 
einen Hochschulabschluss. In den beruflichen Ausbildungsbereichen setzt sich das bishe-
rige Bild fort. Migranten sind seltener in der dualen Berufsausbildung vertreten und 
münden überproportional häufig in berufsvorbereitende Maßnahmen ein. Wobei Aus-
siedler im Vergleich zu türkischstämmigen Schülern insgesamt etwas vorteilhafter posi-
tioniert sind. 
 Worauf sind die ungleichen Platzierungen beider Migrantengruppen im Vergleich 
zu einheimischen Schülern zurückzuführen?  
 Die nachteilige Platzierung von türkischstämmigen Schülern ist hauptsächlich 
durch ihre systematisch niedrigeren schulischen Leistungen im Vergleich zu jenen der 
einheimischen Schüler begründet (vgl. Ausführungen in Kapitel 4). Dies trifft sowohl auf 
die Schulleistungen in der Grundschule als auch auf die Schulleistungen in der Sekundar-
stufe I zu. Die geringeren Leistungen sind wiederum durch defizitäre Bildungsressourcen 
in den Familien bedingt. Türkische Eltern verfügen im Durchschnitt über ein deutlich 
niedrigeres Bildungsniveau, nehmen infolge dessen auch niedrigere berufliche Positionen 
auf dem Arbeitsmarkt ein und verfügen daher über geringere finanzielle Ressourcen als 
einheimische Familien. Insgesamt nehmen diese Faktoren Einfluss auf die schulischen 
Leistungen, die hierdurch im Vergleich zu jenen der einheimischen Schüler geringer aus-
fallen. Für Kinder von Aussiedlern gelten ähnliche Erklärungen, wobei die Leistungsun-
terschiede zwischen Aussiedlern und einheimischen Kindern geringer als zwischen 
türkischstämmigen und einheimischen Schülern ausfallen. Begründet werden die gerin-
geren Differenzen damit, dass Aussiedlereltern häufiger über ein höheres Bildungsniveau 
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und über bessere Deutschkenntnisse im Vergleich zu türkischen Eltern verfügen. Die 
günstigeren Ausgangsbedingungen schlagen sich folglich auch in den besseren Positio-
nierungen nieder. Ingesamt wird davon ausgegangen, dass Leistungsdifferenzen zwi-
schen einheimischen Schülern und Migranten durch dieselben Muster hervorgerufen 
werden, und dass die soziale Herkunft bei der Entstehung dieser eine führende Rolle ein-
nimmt.  
 Ungleiche Positionierungen im Bildungssystem sind nicht nur durch systemati-
sche Unterschiede in den schulischen Leistungen bedingt. Sie werden zusätzlich durch 
unterschiedliches Verhalten an den Bildungsübergängen hervorgerufen. Zur adäquaten 
Erklärung von ungleichen Positionierungen ist es aus diesem Grund unerlässlich, Unter-
schiede im Verhalten an Bildungsübergängen zu erklären. Bei dieser Erklärung spielt – 
analog zur Erklärung der Entstehung von Leistungsdisparitäten – die soziale Herkunft ei-
ne bedeutende Rolle. In zahlreichen Forschungsarbeiten wurde gezeigt, dass Schüler aus 
niedrigen Schichten seltener hohe Bildungsgänge als Schüler der Oberschicht besuchen 
und zu geringeren Anteilen das Abitur absolvieren. Diese Diskrepanzen sind zum einen 
auf die schichtspezifischen Leistungsdifferenzen zurückzuführen und zum anderen auf 
schichtspezifisches Verhalten an den Bildungsübergängen. Auch wenn Schüler der Un-
ter- und Mittelschicht vergleichbare Schulleistungen zu Schülern der Oberschicht zeigen, 
wechseln sie seltener in hohe Bildungswege. Übertragen auf die Erklärung von ethni-
schen Disparitäten ist nun fraglich, ob diese eher durch schichtspezifische Leistungs-
nachteile oder schichtspezifisches Verhalten an Bildungsübergängen hervorgerufen wird.  
 Analysen, die sich mit der Erklärung von Leistungsdisparitäten beschäftigen, 
wurden für beide Schülergruppen bereits durchgeführt und stehen daher nicht im Fokus 
dieser Arbeit. Allerdings ist für die interessierenden Migrantengruppen bisher noch nicht 
ausreichend geklärt, inwiefern die ungleichen Platzierungen im Bildungssystem durch 
differierendes Verhalten an den Bildungsübergängen entstehen und welchen Stellenwert 
hierbei die soziale Herkunft einnimmt. Aufgrund dieser Forschungslücke widmet sich die 
vorliegende Arbeit der Erklärung des Übergangsverhaltens der beiden Schülergruppen 
an zwei Statuspassagen in der Bildungslaufbahn. Insbesondere werden variierende Ein-





Theoretische Erklärungen  
Zur Erklärung des Übergangsverhaltens wird auf die Theorien von Becker (1975), 
Boudon (1974), Erikson & Jonsson (1996) sowie von Breen & Goldthorpe (1997) zu-
rückgegriffen (vgl. Ausführungen in Kapitel 3). Sie teilen ein Wissenschaftsverständnis, 
das auf den Grundlagen der Rational-Choice-Theorie basiert und nutzten folglich zur Er-
klärung von Bildungsungleichheiten theoretische Modellierungen, aus denen sich Me-
chanismen ableiten lassen, die die Entstehung von Ungleichverteilungen ursächlich 
erklären. Gemeinsam ist den Theorien somit die grundlegende Herangehensweise zur 
Verständlichkeit des Phänomens und die Ausgangsannahme, dass das Entscheidungsver-
halten an Bildungsübergängen als Kosten-Nutzen-Analyse modelliert werden kann. Schü-
ler und Eltern vergleichen hiernach den Nutzen sowie die Kosten unterschiedlicher 
Bildungsoptionen miteinander und entscheiden sich für die Option, die den größten Ge-
samtnutzen verspricht. Jedoch unterscheiden sich die Theorien in zentralen Aspekten, die 
für die Erklärung von ungleichem Verhalten von großer Bedeutung sind. Insbesondere 
differenzieren sie sich in der Definition des Nutzens, der nach monetären und sozialen 
Erträgen unterschieden wird. Dementsprechend unterscheiden sich ihre Ausführungen 
hinsichtlich der zentralen Mechanismen, die sie zur Erklärung des Bildungsverhaltens 
heranziehen. Weiterhin zeigen sich große Divergenzen in der Komplexität ihrer Model-
lierungen sowie in der Operationalisierbarkeit der zentralen Erklärungsparameter. Da die 
Modelle jedoch sehr allgemein gehalten sind, müssten die spezifizierten Annahmen und 
Mechanismen zur Erklärung des Bildungsverhaltens auf beide Bildungsübergänge über-
tragbar sein. Darüber hinaus müssten die Theorien aufgrund des Universalitätsanspruchs 
das Übergangsverhalten von Migranten gleichermaßen vorhersagen können, wie das 
Übergangsverhalten von Schülern ohne Migrationshintergrund. In der bisherigen For-
schungsliteratur zum Verhalten an Bildungsübergängen wurde jedoch wenig Augenmerk 
auf die vergleichende Darstellung der Theorien an unterschiedlichen Bildungsübergän-
gen gelegt. Aus diesem Grund ist nach wie vor nicht klar, welche Theorie sich uneinge-
schränkt zur Vorhersage des Verhaltens an beiden Bildungsübergängen eignet und 
welche der konkurrierenden Mechanismen das Verhalten adäquater abbildet. Für den 
wissenschaftlichen Fortschritt ist es indes unerlässlich, konkurrierende theoretische An-




Datensatz und Methode 
Zur Erklärung des Übergangsverhaltens der interessierenden Schülergruppen an beiden 
Bildungsübergängen wurden Daten der Längsschnittstudie „Kinder und Jugendliche aus 
Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ genutzt. Hierbei 
handelt es sich um einen bisher einzigartigen Primärdatensatz, der Informationen zu El-
tern und Schülern an beiden Übergängen und für alle interessierenden Schülergruppen 
enthält.104 Aus den jeweiligen Theorien wurden Hypothesen abgeleitet, die mittels geeig-
neter multivariater Verfahren (lineare Regressionsmodelle, robuste Regressionen, binär-
logistische Regressionen und multinomiale Regressionsmodelle) auf ihre Gültigkeit 
überprüft werden (Kapitel 6 und 7).  
 
Wissenschaftlicher Ertrag 
In Kapitel 6 und 7 wird das Übergangsverhalten der drei interessierenden Schülergrup-
pen an beiden Bildungsübergängen untersucht. Zentrale Ergebnisse wurden zusammen-
fassend am Ende der jeweiligen Kapitel bzw. deren Teilabschnitte berichtet. Aus diesem 
Grund werden nachfolgend nur einige und nicht alle Ergebnisse zum Übergangsverhalten 
an beiden Bildungsübergängen noch einmal dargestellt.  
 
Zentrale Ergebnisse zur Erklärung des Verhaltens am ersten Bildungsübergang 
Mit den vorliegenden Daten konnte zunächst die ungleiche Verteilung von türkisch-
stämmigen Schülern und Aussiedlern im Vergleich zu einheimischen Schülern an beiden 
Bildungsübergängen bestätigt werden.  
 An Übergang 1 zeigen sowohl türkischstämmige Schüler als auch Aussiedler an-
fänglich deutlich geringere Chancen, ein Gymnasium im Vergleich zu allen anderen 
Schulformen der Sekundarstufe I zu besuchen. Unter Berücksichtigung der Leistungs-
differenzen lassen sich jedoch keine Nachteile für die verschiedenen ethnischen Gruppen 
im Vergleich zu einheimischen Schülern ausmachen. Wie erwartet, zeigen sich auch Ein-
flüsse der sozialen Herkunft auf das Übergangsverhalten in hohe Bildung. Eltern mit 
niedrigem oder mittlerem sozialen Status schicken ihre Kinder auch bei vergleichbaren 
schulischen Leistungen deutlich seltener in ein Gymnasium als Eltern mit hohem sozia-
len Status. Jedoch gilt dieses Muster vornehmlich für einheimische Schüler. Bei türki-
                                                 
104
 Die Studie wurde vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert. Die Leitung 
der Studie hatte in Deutschland Prof. Dr. Frank Kalter und in Israel Prof. Dr. Yossi Shavit inne. Die Au-
torin der Dissertation war an allen Phasen des Forschungs- und Erhebungsprozesses maßgeblich betei-
ligt. Die Befragungen der Schüler und Eltern in Deutschland fanden zwischen Oktober 2007 und 
Dezember 2010 statt. Für die Analysen der Arbeit wurden nur die Daten zu Deutschland verwendet.  
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schen Familien übt die soziale Herkunft keinen Einfluss auf das Übergangsverhalten aus. 
Sie senden ihre Kinder auch dann in ein Gymnasium, wenn die Familie einen niedrigen 
oder mittleren sozialen Status besitzt oder die Eltern ein niedriges Bildungsniveau haben. 
Ausgesiedelte Familien verhalten sich im Vergleich zu türkischen Familien dahingegen 
anders: das Übergangsverhalten ihrer Kinder wird durch das Bildungsniveau der Eltern, 
jedoch nicht durch deren sozioökonomische Stellung, beeinflusst.  
 Die ökonomische Situation des Haushalts übt bei keiner Gruppe einen Einfluss 
auf das Übergangsverhalten in höhere Bildungswege aus. Hieraus wird gefolgert, dass fi-
nanzielle Restriktionen der Familien zur Erklärung und Prognose des Bildungsverhaltens 
am ersten Bildungsübergang unbedeutend sind. Bedeutend sind hingegen die subjektiven 
Erfolgsaussichten der Eltern für ihre Kinder. Schätzen Eltern die Erfolgswahrscheinlich-
keit, das Abitur einmal erfolgreich zu bestehen, hoch ein, dann erhöht sich die Wahr-
scheinlichkeit der Kinder, zum Gymnasium zu wechseln, deutlich (unter Konstanthaltung 
der schulischen Leistungen und der sozialen Herkunft). Die subjektiven schulischen Er-
folgsaussichten tragen für alle Schülergruppen somit maßgeblich zur Erklärung des      
Übergangsverhaltens bei. Weiterhin zeigen Schüler von Eltern mit einer hohen Bildungs-
aspiration ebenfalls erhöhte Übergangswahrscheinlichkeiten zum Gymnasium.  
 Das Verhalten am ersten Bildungsübergang lässt sich somit durch Kenntnis der 
schulischen Leistungen, der sozialen Herkunft sowie der subjektiven Erfolgsaussichten 
und Bildungsaspirationen gut vorhersagen. Zu berücksichtigen sind allerdings variieren-
de Einflüsse der Parameter je nach ethnischer Herkunft. Bei einheimischen Kindern wird 
das Übergangsverhalten durch deren Schichtzugehörigkeit beeinflusst. Kinder der Ober-
schicht wechseln bei vergleichbaren schulischen Leistungen häufiger zum Gymnasium 
als einheimische Kinder der Mittel- und Unterschicht. Weiterhin nimmt die soziale Stel-
lung der Eltern einen maßgeblichen Einfluss auf die schulischen Leistungen, die Erfolgs-
aussichten als auch auf die Bildungsaspirationen. Für einheimische Kinder gilt somit, 
dass die Schichtzugehörigkeit das Übergangsverhalten in zweifacher Weise beeinflusst: 
direkt beim Übergang und indirekt bei der Entstehung der schulischen Leistungen, Er-
folgsaussichten und Bildungsaspirationen. Beide Migrantengruppen weichen jedoch von 
diesem Muster ab. Die Schichtzugehörigkeit nimmt kaum direkten, noch indirekten Ein-
fluss auf das Übergangsverhalten. Die subjektiven Erfolgsaussichten als auch die Bil-
dungsaspirationen werden deutlich weniger durch soziale Herkunftsmerkmale 
beeinflusst. Eine Folge dieser variierenden Bewertungsmuster ist, dass für Migranten die 
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soziale Stellung der Eltern keinen zusätzlichen indirekten Einfluss auf das Übergangs-
verhalten ausübt.  
 Weiterhin kann für das Verhalten am ersten Bildungsübergang gezeigt werden, 
dass neben den schulischen Leistungen und den subjektiven Erfolgsaussichten besonders 
institutionelle Rahmenbedingungen das Übergangsverhalten beeinflussen. Die Bildungs-
empfehlung übt einen maßgeblichen Einfluss auf das Übergangsverhalten aus. Schüler, 
die eine Gymnasialempfehlung vorwiesen, zeigten deutlich erhöhte Übergangswahr-
scheinlichkeiten für einen Wechsel zum Gymnasium. Wobei sich abermals ein variieren-
der Einfluss der Empfehlung je nach Herkunftsgruppe herausstellte. Migranten weichen 
im Vergleich zu einheimischen Schülern seltener von der Bildungsempfehlung nach un-
ten ab.  
 Die Ergebnisse lassen insgesamt die Schlussfolgerung zu, dass die geringeren An-
teile von Migranten in den Gymnasien nicht auf schichtspezifisches Verhalten und folg-
lich auf geringere soziale Ressourcen zurückgeführt werden können. Ihre 
durchschnittlich niedrigeren sozialen Verhältnisse werden ihnen am ersten Bildungs-
übergang nicht zusätzlich zum Verhängnis. Im Gegenteil, ihr Verhalten ist von Zwängen 
der sozialen Herkunft losgelöst. Aus diesem Grund können für türkischstämmige Schüler 
bei vergleichbaren schulischen Leistungen erhöhte Übergangswahrscheinlichkeiten zum 
Gymnasium ausgemacht werden, die durch extrem hohe Bildungsaspirationen und über-
durchschnittlich hohe subjektive Erfolgsaussichten begründet werden. Ungleiche Platzie-
rungen sind bei Migranten somit auf Leistungsnachteile zurückzuführen und nicht auf 
schichtspezifisches Verhalten an Bildungsübergängen.  
 
Zentrale Ergebnisse zur Erklärung des Verhaltens am zweiten Bildungsübergang 
Am zweiten Bildungsübergang steht das Verhalten von Real- und Gesamtschülern im 
Vordergrund, die nach Beendigung der Sekundarstufe I entscheiden, ob sie in die gymna-
siale Oberstufe oder in berufliche Ausbildungszweige wechseln.  
 Zunächst konnte gezeigt werden, dass unter Berücksichtigung der schulischen 
Leistungen türkischstämmige Schüler häufiger in die gymnasiale Oberstufe wechseln als 
Aussiedler oder deutsche Schüler ohne Migrationshintergrund. Wie auch an Übergang 
eins wird das Übergangsverhalten in dem höheren Bildungsgang somit maßgeblich durch 
die schulischen Leistungen bestimmt. Jedoch zeigt sich hier kein schichtspezifisches 
Verhalten. Weder das Bildungsniveau der Eltern noch deren soziale Position nehmen 
Einfluss auf die Wahrscheinlichkeit, in die gymnasiale Oberstufe, im Vergleich zu beruf-
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lichen Ausbildungsformen, zu wechseln. Dies gilt interessanterweise nicht nur für Mig-
ranten wie an Übergang eins, sondern auch für einheimische Schüler. Weiterhin erweisen 
sich schulische Aspirationen als auch die subjektiven Erfolgsaussichten zum Bestehen 
des Abiturs abermals als wichtige und zentrale Erklärungsfaktoren. Die finanzielle Situa-
tion der Familien offenbart sich hingegen als relativ unwichtig zur Vorhersage des Ver-
haltens. Weiterhin ist besonders hervorzuheben, dass sich neben den zentralen 
theoretischen Parametern, die besuchte Schulform als zentrales Kriterium zur Vorhersage 
des Übergangs in die gymnasiale Oberstufe erweist. Schüler, die eine Gesamtschule be-
suchen, wechseln auch bei vergleichbaren Leistungen deutlich häufiger in die gymnasiale 
Oberstufe als Schüler von Realschulen. Im Vergleich zu Übergang eins kann das Verhal-
ten am zweiten Bildungsübergang für alle Schülergruppen gut vorhergesagt werden, 
wenn neben den schulischen Leistungen, die Bildungsaspirationen, die Erfolgsaussichten 
für das Abitur sowie die besuchte Schulform der Sekundarstufe I bekannt sind. Die sozia-
le Herkunft spielte weder bei einheimischen Jugendlichen noch bei Aussiedlern oder tür-
kischstämmigen Jugendlichen eine Rolle zur Erklärung des Bildungsverhaltens. Für 
einheimische Jugendliche konnten zwar leichte indirekte Einflüsse der sozialen Herkunft 
auf die Entstehung ihrer Bildungsaspirationen und auch die subjektiven Erfolgsaussich-
ten für das Abitur nachgewiesen werden, doch die relative Stärke ist deutlich geringer. 
Die erarbeiteten Ergebnisse zur Erklärung des Übergangsverhaltens in die gymnasiale 
Oberstufe sind besonders hervorzuheben, da bislang kaum Forschungsliteratur zu diesem 
Übergang vorhanden ist. Häufig steht rein der Übergang in berufliche Bildungsbereiche 
im Vordergrund – welche Faktoren das Einmünden in höhere Bildungszweige, wie die 
gymnasiale Oberstufe – bestimmen, war bisher nicht bekannt. 
 In Anbetracht der Forschungsliteratur zum Übergangsverhalten in berufliche Bil-
dungszweige wurde für eine Teilgruppe von Schülern zusätzlich untersucht, welche Fak-
toren das Einmünden in duale - im Vergleich zu schulischen beruflichen 
Bildungszweigen beeinflussen. Die aus der Theorie abgeleiteten Parameter erweisen sich 
zur Erklärung des Übergangsverhaltens in berufliche Bildungsbereiche als ungenügend. 
Weder die schulischen Leistungen noch die ökonomische Ausstattung des Haushalts wei-
sen signifikante Ergebnisse vor. Einzig hohe subjektive Erfolgserwartungen zum Ab-
schluss der Fachhochschulreife und die soziale Herkunft erhöhen die Übergangschancen 
für schulische Bildungsgänge. Das Übergangsverhalten in duale berufliche Bildungsbe-
reiche wird hauptsächlich von Schülern mittlerer und unterer Schichtzugehörigkeit ge-
wählt und auch deutlich stärker durch motivationale Faktoren und das Suchverhalten 
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beeinflusst. Schüler, die rechtzeitig Bewerbungen für eine Ausbildungsstelle versandt 
hatten, zeigten deutlich höhere Übergangschancen in duale Ausbildungsbereiche. Diese 
Ergebnisse zeigen, dass zur adäquaten Erklärung des Übergangsverhaltens in berufliche 
Ausbildungsgänge die Modelle der Bildungstheorien ungenügend sind und sie durch An-
nahmen der Such- und Matchingtheorien erweitert werden müssen. 
 
Vergleich der Ergebnisse mit den Annahmen der Theorien 
Interpretiert man die Ergebnisse zum ersten Bildungsübergang vor dem Hintergrund der 
unterschiedlichen Annahmen und Mechanismen der Theorien, die zur Erklärung des 
Verhaltens herangezogen werden, dann lassen sich eindeutige Aussagen bezüglich ihrer 
Nützlichkeit und Prognosefähigkeit ableiten. Die Theorien, die zur Erklärung des Über-
gangsverhaltens schichtspezifische Merkmale in den Vordergrund stellen (Boudon 1974, 
Breen & Goldthorpe 1997), können ausschließlich das Verhalten von einheimischen 
Kindern erklären. Für türkischstämmige Kinder als auch für Aussiedler lassen sich je-
doch keine hinreichenden Vorhersagen treffen, da ihr Verhalten kaum durch schichtspe-
zifische Merkmale geprägt ist, die bei den Statustheorien zur Erklärung des Verhaltens 
im Vordergrund stehen. Migranten weisen eine überdurchschnittlich hohe Bildungsmoti-
vation auf und schätzen den schulischen Erfolg ihrer Kinder auch optimistischer und un-
abhängiger von den tatsächlichen schulischen Leistungen ihrer Kinder als deutsche 
Eltern ein. Die überdurchschnittlich hohen Aspirationen und Erfolgserwartungen führen 
dazu, dass Migranten sich selten von ihrer eigenen Herkunft leiten und damit „einschrän-
ken“ lassen. Diese Ergebnisse weisen darauf hin, dass Bildungserträge nicht nur, wie die 
Statustheorien ausführen, durch Statussicherung erlangt werden. Bildungserträge werden 
auch durch Statusaufstiege realisiert. Schüler, die hohe Bildungsaspirationen haben und 
die denken, dass sie diese auch erreichen können, weisen hohen Bildungsgängen eine 
hohe Wertigkeit zu. Die Unterstellung der Statustheorien, dass die Wertigkeit eines Bil-
dungsganges systematisch nach Schichtzugehörigkeit variiert, wird somit zurückgewie-
sen. Mithilfe der theoretischen Modelle von Becker (1975) sowie Erikson & Jonsson 
(1996) kann das Übergangsverhalten von Migranten am ersten Bildungsübergang besser 
vorhergesagt werden, da sie soziale als auch monetäre Ertragsbewertungen zulassen und 
auch den Erfolgsaussichten im Vergleich zu Boudon (1974) einen hohen Stellenwert 
beimessen. Folglich kann der Einfluss von Aspirationen auch aus den Erfolgserwartun-
gen modelliert werden, was zu einer besseren Vorhersage des Übergangsverhaltens führt. 
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 In Bezug auf die theoretischen Annahmen und Mechanismen lassen sich an 
Übergang zwei mit den Statustheorien (Boudon 1974; Breen & Goldthorpe 1997) aber-
mals unzureichende Prognosen zum Übergangsverhalten in höhere Bildungsgänge (die 
gymnasiale Oberstufe) erstellen. Ihre Vorhersagen können weder für Migranten noch für 
einheimische Schüler bestätigt werden. Es ist jedoch interessant, dass die Statustheorien 
zur Erklärung des Übergangsverhaltens in duale - im Vergleich zu schulischen Ausbil-
dungsgängen herangezogen werden können. Dies war nicht erwartet worden. Schüler der 
Oberschicht können, bei weniger guten schulischen Leistungen, Statusverlust nur ver-
meiden, indem sie in schulische Ausbildungsbereiche wechseln und dort die Fachhoch-
schulreife erlangen.  
 
Bewertung der Theorien bezüglich ihrer Eignung  
Gary S. Becker (1975)  
Mit Hilfe der theoretischen Annahmen der Humankapitaltheorie (Becker 1975) lässt sich 
sowohl unterschiedliches Bildungsverhalten nach sozialer als auch nach ethnischer Her-
kunft erklären. Zudem eignet sie sich für die Anwendung an unterschiedlichen Bildungs-
übergängen. Veränderungen in der Angebotskurve können klar auf Veränderungen in der 
ökonomischen Ausstattung des Haushalts zurückgeführt werden. Wobei die Ergebnisse 
darauf hindeuten, dass die finanzielle Situation der Familien weder am ersten noch am 
zweiten Bildungsübergang eine wesentliche Rolle spielt. Unterschiedliches Bildungsver-
halten wird aufgrund dieser Erkenntnisse auf Veränderungen in der Lage der Nachfrage-
kurve zurückgeführt. Die Bildungsnachfrage wird bei Becker durch den Bildungsertrag 
bestimmt, der, wie die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, durch die schulischen Leistun-
gen, die subjektiven Erfolgserwartungen, die Bildungsaspirationen, die ethnische Grup-
penzugehörigkeit sowie teilweise durch die Schichtzugehörigkeit der Schüler bestimmt 
wird. Schichtspezifische Ertragserwartungen zeigen sich allerdings nur am ersten Bil-
dungsübergang und auch nur für einheimische Schüler. Beide Migrantengruppen verhal-
ten sich sowohl am ersten als auch am zweiten Übergang unabhängig von ihrer sozialen 
Herkunft. Die bisherige Kritik an Becker, die Humankapitaltheorie würde zur Erklärung 
des Verhaltens zu einseitig monetäre Erträge in den Vordergrund stellen, wird zurückge-
wiesen. Es erweist sich eher als vorteilhaft, dass Becker die Erträge nicht einseitig auf 





Raymond Boudon (1974) 
Im Vergleich zu Becker (1975) definiert Boudon (1974) den „Nutzen“ und somit den Er-
trag von Bildungsoptionen relativ zur eigenen sozialen Position und folgert, dass der Er-
trag von hoher Bildung mit dem sozialen Status ansteigt. Aufgrund dieser Annahmen 
führt er ungleiches Verhalten – im Speziellen nach sozialer Herkunft – an Bildungsüber-
gängen auf einen zentralen Mechanismus zurück. Er nimmt an, dass die Vermeidung von 
Statusverlust das primäre Ziel von Eltern und Schülern ist und dass ihnen Statusgewinne 
im Vergleich zu Statusverlusten unwichtiger sind. Die Ergebnisse zum Einfluss der sozi-
alen Herkunft an beiden Übergängen und ihre Variation nach Herkunftsgruppe widerle-
gen Boudons Annahmen grundlegend. Lediglich das Verhalten einheimischer Schüler am 
ersten Bildungsübergang konnte mittels Boudons Annahmen bestätigt werden. Besonders 
türkischstämmige Schüler, aber auch Aussiedler, verhalten sich unabhängig von ihrem 
sozialen Status. Ihr Verhalten ist maßgeblich durch Aufwärtsmobiliät (Statusgewinne), 
durch hohe Bildungsaspirationen und durch hohe subjektive Erfolgserwartungen geprägt. 
Hohe Bildungsaspirationen und hohe Erfolgserwartungen fließen in die Ertragsbewer-
tungen mit ein und erhöhen infolge dessen den Erwartungswert für hohe Bildung. Somit 
wird Boudons Annahme zurückgewiesen, dass der Ertrag von Bildung relativ zum eige-
nen sozialen Status berechnet wird. Weiterhin lassen sich aus Boudons Annahmen genau 
genommen keine Hypothesen zur Erklärung von ethnischem Verhalten ableiten, da er 
Variationen im Verhalten ausschließlich auf die Schichtzugehörigkeit zurückführt, diese 
aber bei Migranten kaum eine Rolle spielt und somit das Verhalten nach ethnischer Her-
kunft nicht erklärt werden kann. Boudon kann zusätzlich das Verhalten am zweiten Bil-
dungsübergang nicht erklären, da es weder bei Migranten noch bei einheimischen 
Schülern maßgeblich durch die Schichtzugehörigkeit geprägt ist. Abschließend wird aus 
diesem Grund die Theorie von Boudon zur Erklärung des Übergangsverhaltens am zwei-
ten Bildungsübergang und für diese Schülergruppen als inadäquat und unzureichend be-
wertet. Lediglich das Verhalten einheimischer Schüler am ersten Bildungsgang kann 
hiermit korrekt vorhergesagt werden.  
 
Robert Erikson & Jan O. Jonsson (1996) 
E&J kombinieren die beiden bisherigen theoretischen Sichtweisen von Becker (1975) 
und Boudon (1974), in dem Bildungserträge sowohl monetärer als auch sozialer Art sind. 
Der Nutzen einer Bildungsoption entsteht nicht nur durch die Vermeidung von Statusver-
lust, sondern auch durch das Erzielen von hohem Einkommen oder guten beruflichen Po-
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sitionen. Zudem berücksichtigen sie explizit die Erfolgswahrscheinlichkeiten in ihren 
theoretischen Ausführungen und modellieren somit eine Entscheidungssituation unter 
Unsicherheit. Sie führen Unterschiede im Bildungsverhalten auf variierende Erwar-
tungswerte zurück, die durch unterschiedliche Faktoren beeinflusst werden. Wie gezeigt 
wurde, wird der Erwartungswert besonders durch die subjektiven Erfolgserwartungen, 
den Bildungsaspirationen, der schulischen Leistung sowie teilweise durch die Schichtzu-
gehörigkeit beeinflusst. Insgesamt können mit ihrem Modell gültige und korrekte Vor-
hersagen zum Bildungsverhalten an beiden Übergängen als auch für alle 
Herkunftsgruppen erstellt werden. Das Modell ist einfach formuliert und rückt besonders 
die Tatsache, dass die Bildungsentscheidungen durch Bewertungen unter Unsicherheit 
erfolgen, in den Vordergrund. Wie sich empirisch darstellen lässt, nehmen die subjekti-
ven Erfolgsaussichten, die den Erwartungswert maßgeblich bestimmen, einen enormen 
Stellenwert bei der Erklärung des Verhaltens ein. Ihr Modell eignet sich daher sehr gut, 
gültige Prognosen zur Erklärung variierenden Verhaltens an beiden Bildungsübergängen 
und für alle ethnischen Gruppen zu erstellen.  
 
Richard Breen & John Goldthorpe (1997) 
Das Modell von B&G führt einen weiteren Mechanismus, die relative Risikoaversion, 
ein, der variierendes Verhalten nach sozialer Herkunft an Bildungsübergängen erklären 
soll. Er besteht aus zwei Komponenten, die gemeinsam wirken und für B&G zentral zur 
Erklärung und somit zur Vorhersage von schichtspezifischen Ungleichheiten sind. Die 
erste Komponente wird analog zu Boudon formuliert und besagt, dass Schüler Bildungs-
wege wählen, mit denen Statusverlust vermieden werden kann. Jedoch begleitet diese 
Wahl, gemäß der Annahme, ein „Risiko“, das nicht garantiert ist, dass hohe Bildungsab-
schlüsse mit Sicherheit zu Statuserhalt führen. Besonders bei schlechtem oder erfolglo-
sem Abschluss von hoher Bildung ist es laut B&G möglich, dass Schüler einen 
Statusverlust erleiden. Das Risiko ist bei B&G jedoch nicht personenbezogen formuliert. 
Es beschreibt die Wahrscheinlichkeiten zur Schichterreichung je Bildungsgang und ist 
somit strukturell vorgegeben. Der dargestellte Mechanismus ist äußerst komplex und 
empirisch kaum zu überprüfen. Besonders die Annahme, dass ein „schlechter“ hoher 
Schulabschluss wahrscheinlicher zu einem Statusverlust führt als ein „guter“ mittlerer 
Schulabschluss, scheint unangemessen. Zudem ist unklar, welcher theoretische Zusatz-
nutzen durch diese Annahme erzielt wurde. B&G haben ein Modell entwickelt, das ohne 
Annahmen zu schichtspezifischen Erfolgswahrscheinlichkeiten und schichtspezifischer 
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Ressourcenverteilungen Vorhersagen zu schichtspezifischem Übergangsverhalten gene-
rieren kann. Jedoch weist diese Theorie im Vergleich zu den drei anderen bisher vorge-
stellten Theorien keinen Mehrwert aus. Besonders, weil der zentrale Mechanismus 
empirisch kaum überprüfbar ist. Operationalisierungen unterschiedlichster Art in der 
Forschungsliteratur wurden vorgestellt, jedoch sind die Ergebnisse uneinig und schluss-
endlich konnte bisher empirisch nicht belegt werden, ob der Mechanismus der relativen 
Risikoaversion Gültigkeit besitzt oder nicht. Weiterhin haben sich in dieser Arbeit die 
subjektiven Erfolgserwartungen als zentraler Erklärungsfaktor gezeigt, denen B&G aber 
weniger Relevanz beimessen, obwohl sie im Modell enthalten sind. Dies ist darauf zu-
rückzuführen, dass sie annahmen, dass die Erfolgswahrscheinlichkeiten hauptsächlich 
durch die schulischen Leistungen bestimmt sind. Wie die Ergebnisse zeigen, ist dies je-
doch nur eingeschränkt der Fall. Besonders Migranten basieren ihre Einschätzungen we-
niger auf den tatsächlichen schulischen Leistungen ihrer Kinder, sondern vielmehr auf 
ihren Wünschen. Ingesamt führt die Kenntnis zu den Erfolgserwartungen zu guten Ver-
haltensvorhersagen an beiden Übergängen. Jedoch reicht das Wissen zu den schulischen 
Leistungen nicht aus. B&G unterschätzen demnach den Einfluss dieses Parameters er-
heblich. Insgesamt wird durch die komplexe Modellierung kein Mehrwert in dieser The-
orie im Vergleich zu E&J (1996) oder Becker (1975) erkannt. Im Gegenteil, die 
Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass es notwendig ist, die Annahmen einfach und realis-
tisch zu halten und bezüglich der Entstehung der Ertragserwartungen nicht „einschrän-
kend“ zu formulieren. B&G gehen jedoch davon aus, dass Bildungserträge ausschließlich 
nach ihrem zukünftigen sozialen Status und somit nach sozialen Erträgen bewertet wer-
den. Diese Annahme beschränkt die Erklärung zum Bildungsverhalten, das nicht schicht-
spezifisch ist, deutlich.  
 
Schlussgedanken 
Durch den strategischen Vergleich des Übergangsverhaltens von drei unterschiedlichen 
Schülergruppen an zwei verschiedenen Bildungsübergängen konnten wichtige, neue For-
schungsergebnisse erarbeitet werden. Zum einen wurden neue Erkenntnisse bezüglich 
des Verhaltens von Aussiedlern im Vergleich zu türkischstämmigen Schülern an beiden 
Übergängen gewonnen. Die vergleichende Anwendung der Theorien auf Migranten als 
auch einheimische Schüler an zwei unterschiedlichen Bildungsübergängen zeigt, dass die 
Vorhersagen der Statustheorien am wenigsten Gültigkeit besitzen. Sie können das Über-
gangsverhalten von Migranten weder am ersten noch am zweiten Bildungsübergang im 
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deutschen Schulsystem hinreichend voraussagen. Das Übergangsverhalten von einheimi-
schen Schülern kann jedoch zumindest am ersten Bildungsübergang adäquat erklärt wer-
den. Da sich besonders die Theorien von Erikson & Jonsson (1996) sowie Becker (1975) 
bewährt haben, wird geraten, dass sich zukünftige Forschungsarbeiten zum Übergangs-
verhalten wieder stärker mit diesen Theorien auseinander setzen. Sie enthalten alle we-
sentlichen Parameter, sind einfach formuliert und kommen, besonders im Vergleich zu 
Breen & Goldthorpe (1997), mit weniger restriktiven Annahmen aus. Wesentlich ist al-
lerdings die weitere empirische Aufklärung zum Einfluss schichtspezifischer, gruppen-
spezifischer oder ethnischer Merkmale auf die Entstehung variierender Erwartungswerte. 
 Aufgrund der extrem schwierigen Stichprobenziehung und Erhebung von speziel-
len Migrantenpopulationen ist es nicht ausgeschlossen, dass die Ergebnisse verzerrt sind. 
Auch wenn die Ergebnisse insgesamt eher darauf hindeuten, dass schichtspezifische Ein-
flüsse einen geringeren Stellenwert zur Erklärung von nachteiligen Bildungspositionie-
rungen einnehmen, so bleibt es doch weiterhin wichtig, diese Tatsache anhand anderer 
Daten erneut zu verifizieren. Es ist jedoch ein erfreuliches Ergebnis, dass sich Migranten 
nicht durch dieselben gesellschaftlichen „Hindernisse“ von Statusaufstiegen abhalten las-
sen wie einheimische Familien. Das Sprichwort „Schuster, bleib’ bei deinen Leisten!“ 
gilt für sie weniger. 
 An Übergang zwei erweist sich die Schulform als wesentlicher Einflussfaktor auf 
das Übergangsverhalten in die gymnasiale Oberstufe. Sollen die Anteile von Abiturien-
ten erhöht werden, dann würde sich eine Zusammenlegung der Schulformen Hauptschule 
und Realschule zu einer Gesamtschule eignen. Allein die Tatsache, dass Schüler die 
Schulform nicht wechseln müssen, sondern das Abitur an derselben Schule absolviert 
werden kann, bewirkt höhere Übergangsraten in die gymnasiale Oberstufe. Es ist erfreu-
lich, dass in den kommenden Jahren in zahlreichen Bundesländern derartiges geplant ist 
(vgl. Ausführungen in Kapitel 2). 
 Da sich die schulischen Aspirationen und auch die subjektiven Erfolgserwartun-
gen zur Vorhersage des Verhaltens an beiden Übergängen als zentral erwiesen haben, 
sind zukünftig Untersuchungen, die sich mit deren Entstehung und auch Veränderung 
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Anhang 1: Übergang in das Gymnasium – Einfluss Nutzenmessungen – nur MIGRANTEN 
   
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
 or (t) or (t) or (t) or (t) 
Ethnische Gruppe (Ref.: Aussiedler )     
 Türken 1,06 0,98 0,87 0,74 
 (0,14) (-0,06) (-0,34) (-0,66) 
Schulische Leistung (1-5)     
 Deutschnote Kl.4 0,26*** 0,26*** 0,25*** 0,34** 
 (-4,23) (-4,27) (-4,31) (-3,13) 
 Mathenote Kl.4 0,34*** 0,34*** 0,32*** 0,33*** 
 (-3,61) (-3,63) (-3,72) (-3,30) 
Soziale Herkunft     
 Hochschulabschluss 
   (Ref.: ISCED nied. / mittel) 
2,37+ 2,46+ 2,44+ 2,25 
 (1,85) (1,89) (1,88) (1,58) 
 ISEI niedrig 0,68 0,68 0,58 0,42 
 (-0,72) (-0,70) (-0,97) (-1,36) 
 ISEI mittel  0,82 0,86 0,74 0,50 
 (-0,36) (-0,28) (-0,53) (-1,09) 
 Einkommen hoch 
   (Ref.: Eink. nied ./ mittel) 
1,63 1,59 1,67 2,36 
 (0,82) (0,78) (0,85) (1,31) 
Erfolgswahrscheinlichkeit 1,48+ 1,43 1,43 1,01 
 (1,75) (1,57) (1,59) (0,03) 
Zusätzliche Nutzenmessungen     
 Ertrag Abitur hoch  
(Messung Einkommen: 1-5)  
1,45 1,38 1,24 
  (1,59) (1,35) (0,85) 
 Aufwärtsmobilität (1-5)   1,33 1,57+ 
   (1,23) (1,73) 
 Aspiration Gymnasium (0/1)    8,20*** 
    (4,44) 
N 253 253 253 253 
Pseudo-R² 0,39 0,40 0,40 0,47 
AIC 216,34 215,75 216,20 195,32 
BIC 258,74 261,68 265,66 248,32 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 1, Welle 2. Eigene Berechnungen. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung. Or 
(odds ratio), AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion) 
+
 p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001;*Kategorisierung ISEI: Eineilung nach Prozent. Jeweils 1/3 






Anhang 2: Binär-Logistische Regression zur Gymnasialempfehlung – mit kulturellem Verhalten 
 Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 
 or (t) or (t) or (t) or (t) 
Bundesland (Ref.: NRW)     
Hamburg   0,79 0,38+  0,33* 0,33* 
 (-0,72) (-1,85) (-2,03) (-2,08) 
Hessen 0,92 0,58 0,55 0,51 
 (-0,18) (-0,86) (-0,90) (-0,99) 
Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)     
 Türken 0,14*** 0,31** 0,34* 0,46 
 (-7,19) (-2,89) (-2,40) (-1,64) 
 Aussiedler 0,40*** 0,34** 0,41* 0,48+ 
 (-3,99) (-3,03) (-2,23) (-1,78) 
Schulische Leistung (1-5)     
 Deutschnote Kl, 4 
 0,13*** 0,13*** 0,13*** 
 
 (-7,39) (-7,05) (-6,99) 
 Mathenote Kl, 4 
 0,26*** 0,27*** 0,26*** 
  (-5,67) (-5,44) (-5,46) 
   Test Leseverständnis (1-21) 
 
1,17*** 1,16*** 1,16*** 
  (4,38) (4,09) (4,11) 
Soziale Herkunft     
 Hochschulabschluss   (Ref.: ISCED nied. / mittel)   1,85 1,58 
   (1,54) (1,13) 
 ISEI niedrig  (Ref.: ISEI hoch) 
  
0,45 0,54 
   (-1,35) (-1,02) 
   ISEI mittel   0,35+ 0,38+ 
   (-1,86) (-1,70) 
 Einkommen hoch   (Ref.: Eink., nied. / mittel)   0,91 0,89 
   (-0,21) (-0,29) 
Hochkulturelles Verhalten (5-25)    1,13+ 
    (1,91) 
N 455 455 455 455 
Pseudo-R² 0,11 0,55 0,56 0,57 
AIC 572,68 302,12 299,54 297,89 
BIC 597,41 339,20 353,11 355,57 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
Übergang 1, Welle 2, Eigene Berechnungen, Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung, 
AME (average marginal effects), AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Information 






Anhang 3: Binär-Logistische Regressionen zu Auf- und Abstiegen in das Gymnasium  
 Aufstiege Abstiege 
 or (t) or (t) 
Bundesland  (Ref.: NRW)   
Hamburg   9,47*** 0,32 
 (4,19) (-1,50) 
Hessen 3,89 0,71 
 (1,61) (-0,44) 
Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)   
 Türken 5,18* 0,08** 
 (2,09) (-3,07) 
 Aussiedler 4,35* 0,43+ 
 (2,02) (-1,93) 
Schulische Leistung (1-5)   
 Deutschnote Kl. 4 1,49 0,85 
 (1,10) (-0,59) 
 Mathenote Kl. 4 1,17 0,74 
 (0,49) (-1,16) 
   Test Leseverständnis (1-21) 1,18* 1,09+ 
 (2,31) (1,71) 
Soziale Herkunft   
 Hochschulabschluss   (Ref.: ISCED nied. / mittel) 0,79 0,90 
 (-0,35) (-0,21) 
 ISEI niedrig  (Ref.: ISEI hoch) 0,68 2,77 
 (-0,40) (1,48) 
   ISEI mittel 1,23 1,37 
 (0,25) (0,56) 
 Einkommen hoch    (Ref.: Eink. nied. / mittel) 1,73 0,71 
 (0,82) (-0,75) 
 
  
N 455 455 
Pseudo-R² 0,17 0,12 
AIC 167,54 276,30 
BIC 221,11 329,86 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
Übergang 1, Welle 2, Eigene Berechnungen, Anmerkungen: Unter Kontrolle von Stichprobenziehung, 
AIC (Akaike Information Criterion), BIC (Bayesian Information Criterion)  + p < 0,10, * p < 0,05, ** p < 
0,01, *** p < 0,001. Aufstieg: keine Gymnasialempfehlung vorhanden, doch Besuch von Gymnasium. Ab-








Anhang 4: OLS-Regression auf die Erfolgswahrscheinlichkeit, das Abitur zu erreichen – Mütter 
 Modell 1 Modell 2 
  (t)  (t) 
Schulische Leistungen   








Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)   








Bildung Eltern   (Ref. Bildung niedrig / mittel)    




Soziale Stellung    












N 609 609 
Adjusted R2 0,18 0,19 
AIC 1620,4 1620,0 
BIC 1660,1 1673,0 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 2, Welle 1, Mütter. Anmerkungen: Unter Kontrolle von Bundesland, Stichprobenziehung, Schul-






Anhang 5: OLS-Regressionen auf Statusverlustvermeidung und Aufwärtsmobilität 




  (t)  (t) 
Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)   








Soziale Stellung (Ref.: ISEI hoch)   












N 721 721 
Adjusted R2 0,160 0,221 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 2, Welle 1, Jugendliche. Anmerkungen: + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. T-Werte 




Anhang 6: OLS-Regressionen auf Statusverlustvermeidung und Aufwärtsmobilität 




  (t)  (t) 
Ethnische Gruppe (Ref.: Deutsche)   








Soziale Stellung (Ref.: ISEI hoch)   
















N 713 682 
Adjusted R2 0,018 0,003 
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem.“ 
Übergang 2, Welle 1. Anmerkungen: + p < 0.10, * p < 0.05, ** p < 0.01, *** p < 0.001. T-Werte in Klam-




Multinomiale Logistische Regressionsmodelle zu Kapitel 7.4 
 
 









 or (t) or (t) or (t) 
Türken (Ref.: Deutsche) 1,463 2,191+ 3,521* 
 (0,90) (1,87) (2,51) 
Aussiedler 2,307* 1,971 2,498+ 
 (2,02) (1,58) (1,72) 
Haupterhebung (Ref.: Schulerhebung) 2,222* 1,090 1,899 
 (2,09) (0,23) (1,37) 
Hamburg (Ref.: NRW) 3,323* 1,351 4,484** 
 (2,33) (0,57) (2,59) 
Hessen 1,978 0,330 0,291 
 (1,35) (-1,55) (-1,12) 
Mädchen (Ref.: Jungen) 0,678 0,721 0,908 
 (-1,27) (-1,05) (-0,26) 
Gesamtschule (Ref.: Realschule) 0,820 1,220 0,949 
 (-0,54) (0,55) (-0,12) 
Konstante 0,380* 0,539 0,134*** 
 (-2,16) (-1,40) (-3,45) 
N 313   
Pseudo-R² 0,04   
AIC 856,4   
BIC 946,3   
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
Übergang 2, Welle 2, Eigene Berechnungen, Anmerkungen: AIC (Akaike Information Criterion), BIC 















 or (t) or (t) or (t) 
Türken (Ref.: Deutsche) 1,279 2,102+ 3,113* 
 (0,55) (1,68) (2,09) 
Aussiedler 2,151+ 1,951 2,522+ 
 (1,80) (1,52) (1,67) 
Deutschnote Kl. 10 1,357 1,268 1,774* 
 
(1,37) (1,04) (1,98) 
Mathematiknote Kl. 10 0,987 0,944 1,131 
 
(-0,073) (-0,31) (0,54) 
Englischnote Kl. 10 0,859 0,778 0,436** 
 (-0,73) (-1,18) (-3,09) 
Haupterhebung (Ref.: Schulerhebung) 2,173* 1,113 2,258+ 
 (1,99) (0,28) (1,66) 
Hamburg (Ref.: NRW) 3,868* 1,446 5,794** 
 (2,52) (0,66) (2,81) 
Hessen 2,085 0,333 0,302 
 (1,44) (-1,53) (-1,08) 
Mädchen (Ref.: Jungen) 0,715 0,735 0,919 
 (-1,07) (-0,96) (-0,21) 
Gesamtschule (Ref.: Realschule) 0,844 1,245 0,927 
 (-0,46) (0,60) (-0,16) 
Konstante 0,252 0,675 0,180 
 (-1,40) (-0,40) (-1,37) 
N 313   
Pseudo-R² 0,057   
AIC 861,3   
BIC 985,0   
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
Übergang 2, Welle 2, Eigene Berechnungen, Anmerkungen: AIC (Akaike Information Criterion), BIC 














 or (t) or (t) or (t) 
Türken (Ref.: Deutsche) 1,177 2,027 2,448 
 (0,34) (1,46) (1,50) 
Aussiedler 1,993 1,944 1,896 
 (1,49) (1,37) (1,06) 
Hochschulabschluss  
(Ref.: mittl. / nied. Schulabschluss) 
0,929 1,148 2,047 
 (-0,16) (0,29) (1,37) 
HISEI /10  0,753+ 0,767+ 0,849 
 (-1,93) (-1,79) (-0,91) 
Einkommen hoch  
(Ref. Eink. mittel / nied.) 
2,028 2,165 0,650 
 (1,58) (1,63) (-0,61) 
Deutschnote Kl. 10 0,835 0,762 0,441** 
 (-0,85) (-1,26) (-2,98) 
Mathematiknote Kl. 10 1,374 1,278 1,660+ 
 (1,39) (1,06) (1,71) 
Englischnote Kl. 10 0,932 0,909 1,130 
 (-0,38) (-0,50) (0,52) 
Haupterhebung (Ref.: Schulerhebung) 2,254* 1,166 2,224 
 (2,05) (0,39) (1,62) 
Hamburg (Ref.: NRW) 4,174** 1,571 5,668** 
 (2,63) (0,81) (2,73) 
Hessen 2,036 0,335 0,308 
 (1,36) (-1,52) (-1,06) 
Mädchen (Ref.: Jungen) 0,748 0,766 0,857 
 (-0,91) (-0,82) (-0,38) 
Gesamtschule (Ref.: Realschule) 0,754 1,123 0,911 
 (-0,76) (0,31) (-0,20) 
Konstante 0,920 1,953 0,480 
 (-0,065) (0,52) (-0,46) 
N 313   
Pseudo-R² 0,071   
AIC 867,4   
BIC 1024,8   
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
Übergang 2, Welle 2, Eigene Berechnungen, Anmerkungen: AIC (Akaike Information Criterion), BIC 















 or (t) or (t) or (t) 
Türken (Ref.: Deutsche) 1,346 2,055 2,365 
 (0,60) (1,46) (1,41) 
Aussiedler 2,263+ 1,963 1,875 
 (1,71) (1,39) (1,03) 
Hochschulabschluss  
(Ref.: mittl. / nied. Schulabschluss) 
0,899 1,127 1,922 
 (-0,22) (0,25) (1,23) 
HISEI /10  0,788 0,789 0,883 
 (-1,57) (-1,57) (-0,68) 
Einkommen hoch  
(Ref. Eink. mittel / nied.) 
2,090 2,130 0,664 
 (1,60) (1,59) (-0,58) 
Erfolgswahrscheinlichkeit Fach-
hochschulreife (1-5) 
0,533*** 0,824 0,796 
 (-3,30) (-1,02) (-1,01) 
Aspiration FHSR (0/1) 0,704 0,795 0,520 
 (-1,02) (-0,68) (-1,51) 
Deutschnote Kl. 10 0,803 0,748 0,439** 
 (-1,00) (-1,32) (-2,95) 
Mathematiknote Kl. 10 1,375 1,282 1,685+ 
 (1,34) (1,04) (1,73) 
Englischnote Kl. 10 0,830 0,885 1,085 
 (-0,96) (-0,62) (0,33) 
Haupterhebung (Ref.: Schulerhebung) 2,672* 1,194 2,275+ 
 (2,40) (0,45) (1,65) 
Hamburg (Ref.: NRW) 3,894* 1,451 4,936* 
 (2,45) (0,66) (2,48) 
Hessen 2,052 0,329 0,315 
 (1,33) (-1,54) (-1,04) 
Mädchen (Ref.: Jungen) 0,891 0,822 0,941 
 (-0,35) (-0,60) (-0,15) 
Gesamtschule (Ref.: Realschule) 0,613 1,097 0,921 
 (-1,25) (0,24) (-0,17) 
Konstante 9,400 4,240 1,272 
 (1,49) (0,97) (0,13) 
N 313   
Pseudo-R² 0,094   
AIC 859,8   
BIC 1039,6   
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
Übergang 2, Welle 2, Eigene Berechnungen, Anmerkungen: AIC (Akaike Information Criterion), BIC 

















 or (t) or (t) or (t) 
Türken (Ref.: Deutsche) 2,435 2,435 2,435 
 (1,60) (1,60) (1,60) 
Aussiedler 3,289* 3,289* 3,289* 
 (2,26) (2,26) (2,26) 
Hochschulabschluss  
(Ref.: mittl. / nied. Schulabschluss) 
1,120 1,120 1,120 
 (0,21) (0,21) (0,21) 
HISEI /10  0,778 0,778 0,778 
 (-1,51) (-1,51) (-1,51) 
Einkommen hoch  
(Ref. Eink. mittel / nied.) 
2,802* 2,802* 2,802* 
 (2,01) (2,01) (2,01) 
Erfolgswahrscheinlichkeit Fachhoch-
schulreife (1-5) 
0,643* 0,643* 0,643* 
 (-2,14) (-2,14) (-2,14) 
Aspiration FHSR (0/1) 1,032 1,032 1,032 
 (0,080) (0,080) (0,080) 
Pläne: Abi/ FHSR machen 0,147*** 0,147*** 0,147*** 
 (-4,41) (-4,41) (-4,41) 
Bewerbungen Ausbildung versandt 2,231* 2,231* 2,231* 
 (2,14) (2,14) (2,14) 
Deutschnote Kl. 10 0,817 0,817 0,817 
 (-0,84) (-0,84) (-0,84) 
Mathematiknote Kl. 10 1,468 1,468 1,468 
 (1,47) (1,47) (1,47) 
Englischnote Kl. 10 0,762 0,762 0,762 
 (-1,28) (-1,28) (-1,28) 
Haupterhebung (Ref.: Schulerhebung) 4,280** 4,280** 4,280** 
 (3,11) (3,11) (3,11) 
Hamburg (Ref.: NRW) 3,403* 3,403* 3,403* 
 (2,03) (2,03) (2,03) 
Hessen 1,535 1,535 1,535 
 (0,71) (0,71) (0,71) 
Mädchen (Ref.: Jungen) 1,077 1,077 1,077 
 (0,20) (0,20) (0,20) 
Gesamtschule (Ref.: Realschule) 0,572 0,572 0,572 
 (-1,32) (-1,32) (-1,32) 
Konstante 3,538 3,538 3,538 
 (0,77) (0,77) (0,77) 
N 313   
Pseudo-R² 0,17   
AIC 805,1   
BIC 1007,4   
Quelle: "Kinder und Jugendliche aus Zuwandererfamilien im deutschen und israelischen Bildungssystem“ 
Übergang 2, Welle 2, Eigene Berechnungen, Anmerkungen: AIC (Akaike Information Criterion), BIC 
(Bayesian Information Criterion)  + p < 0,10, * p < 0,05, ** p < 0,01, *** p < 0,001. 
 
